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Overture 
 
Indledning 
Vi blev motiveret til at skrive dette projekt, fordi vi så  en mulighed for at  undersøge et 
praksisfelt, konsulent branchen, som står i skudlinien for især akademiske beskydninger, for 
at være overfladisk, manipulerende og bundliniestyret. Vi har set på en del af de kritiske 
analyser af den del af management kulturen, som blomstrer netop nu (Bovbjerg 2004, 
Tynell 2002). Vi har bl.a. i forbindelse med vores  klyngegange, inviteret filosoffen og PHD 
studerende Kim Gørtz til at fortælle om sine erfaringer med coaching begrebet og dettes 
betydninger for management strategier i forbindelse med hans forskningsprojekt i en stor 
dansk organisation. Vores udgangspunkt for at skrive projektet er en nysgerrighed på, hvad 
det er for former for læring, der skabes i en kontekst, hvor både bundlinie og personlig 
udvikling er centrale temaer. Vi har i udgangspunktet reflekteret meget over hvordan, vi 
skal gå kritiske til værks uden at være forudindtagede og dømmende overfor vores felt. 
Vores ambition er at skabe en nøje undersøgelse af en dansk virksomhed, der udbyder 
selvudviklingskurser for ledere, og vi vil bidrage med en analyse, der kan udfolde den 
kompleksitet, som dette praksisfelt rummer for at vise, at disse kurser ikke kun er én eller 
to ting, men en mangfoldighed af positioner og interesser, som der navigeres mellem og 
forhandles om af deltagerne. Samtidig vil vi belyse de strukturer, der gør sig gældende og 
som skaber rammerne for hvad deltagerne kan og ikke kan, forstået således at subjekter 
handler indenfor bestemte konventioner for at blive genkendt og accepteret i de relationer, 
de indtager.  
 
Problemfelt 
Vi vil undersøge kurset Full Engagement, som er en del af en virksomhed der tilbyder 
kurser for ledere. Dettee kursus er bygget på en teori omkring engagement, hvordan 
mennesket bevæger sig indenfor fire energi niveauer i forbindelse med engagement, kaldet 
fysisk, følelsesmæssigt, mentalt og spirituelt, indenfor hvilke mennesket kan nå til en 
tilstand af hvad de kalder for fuldt engagement eller Full Engagement. Vi vil gerne belyse 
praksis ud fra et læringsperspektiv, hvor læring opfattes som en relationel proces, hvor det 
at lære ligger i forlængelse af en given praksis, forskellige typer fællesskaber, deltagernes 
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positioner mm. Vi vil undersøge hvordan kursusledere og kursister positionerer sig i 
forhold til hinanden, og hvilke betydninger disse positioner har for deres fælles praksis. Vi 
vil se på hvordan deres erfaringer bliver sat  i spil af kursusholderne, fordi vi mener dette er 
væsentligt i forhold til at forstå hvilke former for engagement og deltagelse, der vil være at 
observere på kurset. Desuden sætter vi fokus på, hvordan modsatnd mod læring håndteres 
på kurset.  
 
Vi vil derfor arbejde ud fra en problemformulering der lyder således: 
 
Hvordan forhandler kursister og kursusholdere læring på et Full Engagement 
kursus?  
 
Med følgende underspørgsmål: 
 
1. Hvordan deltager kursisterne og kursusholderne i opbygningen af fælles praksisser? 
2. Hvilke former for modstand er der at spore i måden, kursusholdere og kursister 
positionerer sig selv og hinanden på? 
3. Hvordan skaber gensidigt engagement grobund for fællesskaber på kurset? 
 
Fremgangsmåde 
I vores arbejde med problemformuleringen har vi valgt at uddybe den med tre 
underspørgsmål, som dels skal hjælpe os til at holde fokus på de emner, vi finder centrale 
og for at støtte os i processen. Vi er klar over at problemformuleringen er praksisnær, 
hvilket vi ser som en fordel fordi den således sætter praksis i centrum. Det eksemplariske  
skriver vi frem i vores analyse. Problemformuleringen tjener også til at  skabe sammenhæng 
mellem vores metode og teori, således at de tre hele tiden ”taler” til hinanden, og vi derved 
skaber konsistens i opgaven, så det  er klart for læseren hvorfor vi gør, som vi gør. Vi er 
ude i et ærinde, hvor vi vedkender os, at vi skaber vores subjektive udgangspunkt, at vores 
videnskab sker i sammenspil med feltet. Vi bidrager derved med vores forståelser og 
fortolkninger i modsætning til en positivistisk tilgang, hvor viden opfattes som  målbar, 
objektiv, repræsentativ og generaliserbar (Ambrosius Madsen 2003). 
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Underspørgsmål retter fokuset ind på den interaktionistiske del i problemformuleringen. Vi 
vil her se på, hvordan de forskellige kursister positionerer sig i forhold til hinanden, og 
hvordan kursusholderne skaber rammerne for disse positioner og forskellige former for 
deltagelse. Når vi går i feltet, prøver vi i vid udstrækning at observere, hvilke former for 
”selvfølgeligheder” der er på spil, se på hvordan deltagerne bevæger sig i rummet, og hvilke 
diskurser der præger interaktionen. I forlængelse af dette har vi valgt at se på fællesskaber i 
praksis, fordi det er væsentligt ud fra den opfattelse af læring, der er repræsenteret i de 
teoretiske positioner, vi har valgt at lade os inspirere af i dette projekt.  
 
Afgrænsning 
Ud fra de teoretiske positioner1 vi er inspireret af, og som vi lader os styre af i arbejdet med 
vores problemformulering og problemfelt, er der både muligheder og begrænsninger. Som 
en akademisk øvelse vil vi her diskutere for os de væsentligste; Den pædagogiske position 
er en del af en vedvarende teoretisk diskussion forskellige antropologiske, psykologiske og 
sociologiske paradigmer imellem. Vi, i vores projekt, forholder os til viden som en 
intersubjektiv og konstrueret kategori (Gergen 2002, Ambrosius Madsen 2003, Højholt 
2005, Wenger 2004, Søndergaard 2000).  Vi vedkender os, at den viden vi er med til at  
skabe, er aftegninger og konstruktioner af verden, som den fremstår gennem relationel 
bearbejdning.  Der findes ikke en sand verden derude, som ligger og venter på at blive 
opdaget, virkeligheden bliver til i og med, at vi forholder os til den og taler om den (Gergen 
2002).  Vi vil her kort inddrage Ulla Ambrosius Madsens (2003) diskussion af den 
etnografiske dobbelt krise for at illustrere og diskutere de væsentligste pointer, som har 
relevans for dette projekt. Ambrosius Madsen taler om en dobbelt krise, der rammer to 
centrale temaer i etnografien (og som vi ser det, andre dele af  det pædagogiske og 
psykologiske felt) repræsentation og legitimation.  Repræsentationskrisen handler om 
hvorvidt, etnografien bygger på andet end forskerens subjektive konstruktioner baseret på 
sociale og kulturelle betragtninger. Kritikken bliver rejst af de postmoderne retninger, der 
siger, at etnografien ikke ”er noget”, og dette noget skal tages bogstaveligt, siger Ambrosius 
Madsen, og hun rejser spørgsmålet, om etnografien er ”noget”?  Og hvis ja er dette ”noget 
                                                
1 som vi vil uddybe i de følgende afsnit 
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andet” mere og andet end det sprog, det er formidlet i? (Ibid:15). Legitimeringskrisen 
handler om, at den positivistiske tradition retter kritik mod den viden, som etnografen 
fremkommer med gennem arbejdet i felten, og siger at den ikke kan legitimere sig som 
valid, objektiv og generaliserbar, og derved afvises etnografien (og den kvalitative metode) 
som en gyldig videnskab (Ibid: 15&20). Disse kritikker, siger Ambrosius Madsen, har været 
med til at skærpe fokus, på hvilke begrænsninger og muligheder der findes i det 
etnografiske arbejde. Vi ser dette som  en udfordring for alle, der arbejder med etnografiske 
eller kvalitative metoder: altså at  reflektere de fremkomster af viden gennem det teoretiske 
grundlag en undersøgelse er bygget på og afstå fra at tale i gyldighedsbetingelser, som især 
er anvendt i positivistisk og naturvidenskabelig forskning. Vores arbejde bygger på sociale 
sammenhænge, som vi ikke kan skrive os ud af, vi eksisterer i og med disse og de danner et 
grundlag for viden, som ikke bygger på universale og almengyldige beviser, men på en 
forståelse af lokale og historisk afgrænsede felter . Netop fordi vi er en del af disse 
strukturer og ikke lever uden for dem, kan vi  legitimere den viden, vi er med til at skabe 
som en del af en fælles virkelighed og ikke vores private antagelser. Vi skaber konsistens 
ved at reflektere teori, metode og analyse i en sammenhæng, således at der sker en 
vekselvirkning mellem teoretiske begreber og metodiske og analytiske overvejelser. 
Relevant for vores projekt er afgræsningen af det, Ambrosius kalder for pædagogisk 
etnografi2, en betegnelse der dækker over etnografiske metoder til studiet af pædagogiske 
spørgsmål, der især drejer sig om undervisning, læring og dannelse (Ibid:25). Det er studier 
af fysisk, socialt og kulturelt afgrænsede felter og, siger hun, opmærksomheden samles om 
at indkredse, hvad det er, individer lærer af og i den sammenhæng, de er en del af, og 
hvordan denne læring danner individer og/eller forskellige grupper af individer (Ibid:25). 
Det er i et sådan afgrænset felt, vi bevæger os, hvor ledere er samlet omkring et fælles mål 
om læring. 
 
Dette forehavende er et eksempel på, hvordan det er muligt videnskabeligt at åbne for et 
felts kompleksitet, reflektere og diskutere det, og genere nye vinkler og spørgsmål, der kan 
                                                
2 som er et perspektiv vi vil komme nærmere ind på i afsnittet om metode 
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være brugbare i forhold til at udvide positions- og handlemuligheder  i praksis 
(Søndergaard 2000). 
 
Indledende ekskurs 
Kritik som udgangspunkt  
Den første fase af projektrapportens tilblivelse var for os præget af en søgen efter et kritik 
begreb som var undersøgende og konstruktivt. Vi ønskede at have et begreb, der rummede 
muligheder for positiv feedback/konstruktiv kritik, som er anvendeligt i en given kontekst. 
Vi oplever, at meget af den kritik vi er trænet i retter sit fokus og sin kritik mod 
kapitalismen. Dette er i sig selv ikke problematisk, men det vi ser som hæmmende for 
sådan en forskningsproces er, at vi på forhånd kan kritisere et praksisfelt som ikke har 
været genstand for videnskabelige undersøgelser. Problemet, som vi ser det, er at 
kapitalistiske organisationer består af relationer og fællesskaber af mennesker som er 
sammensatte og komplekse størrelser. Valerie Walkerdine formulerer sin kritik af   det, hun 
kalder for det neoliberalistiske individualiserings-projekt. ”Jeg mener det er et usikkert og umuligt 
projekt, som er dømt til at mislykkes” (Walkerdine et al. 2006: 251). Ved en sådan italesættelse, 
skaber Walkerdine entydige forståelser af komplekse størrelser. Hun taler om 
neoliberalismen, som om det er en ting, der gør noget ved nogen. Ved at anvende ord som 
umulig, usikkert, dømt og mislykkes, vælger hun et negativt ladet sprogbrug, som bærer 
mere præg af politik end videnskab3.  Uden at vi på forhånd ved hvilken kritik, der rejser 
sig i vores projekt, vil vi gerne forbeholde os retten til ikke at ende ud med politiske 
manifestationer.  
 
Vi opfatter kapitalismen som et vilkår, som enhver organisation eller virksomhed står i 
forbindelse med og forhandler om i et vestligt samfund. Således vil vi se på et felts 
kompleksitet, som vi ikke mener udelukkende afspejler en liberalistisk tankegang eller for 
den sags skyld socialistisk. Vi udpeger den praksisnære kontekst, som den der bliver fokus i 
vores undersøgelse og som er særlig eller eksemplarisk og som skaber  mulighed for at se, 
hvordan der handles indenfor og udover de ”givne”  overordnede strukturer. Vi vil tage os 
retten til at ende ud med refleksioner over og forslag til udvikling af praksis4, uden at dette 
                                                
3
 Vi er klar over at disse er svære at adskille, da de på mange måder forudsætter hinanden. 
4 Disse forslag bekrives ikke direkte i opgaven, men formidles til konsulentvirksomheden direkte. 
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nødvendigvis står i modsætning til det felt, vi undersøger, forstået på den måde at 
forslagene er kontekstbestemte og praksisnære og i sameksistens med neoliberalistisk 
tankegang. Med andre ord at vores projekt bliver mere end blot endnu en samfundskritik.  
 
For at demonstrere vores metode, vil vi lade overstående refleksioner være en del af dette 
afsnit og vise hvad vores research på feltet om kritik har båret med sig.  Som sagt, har vi 
følt det som en hæmsko for at forstå vores genstandsfelt fyldestgørende, at der allerede lå 
massiv kritik af det felt, vi bevæger os ind på (Bovbjerg 2004, Tynell 2002, m.fl.). Derfor 
har vi søgt i litteraturen og på internettet, for at se om der var nogle, der akademisk har 
beskæftiget sig med netop denne problemstilling. Vi fandt af forskellige veje frem til et 
online magasin kaldet ”Turbulens”5, som er en hjemmeside for en videregående 
samfundsdebat. På Turbulens formidles dele af den store mængde viden og forskning 
omhandlende samtiden og samfundet, der ofte produceres i relativt lukkede og 
fagspecifikke miljøer. Her fandt vi det, vi søgte, nemlig hvordan vi  skal kan forholde os til 
kritik som begreb. Vi vil i det følgende inddrage artikler fra Turbulens, som er relevante for 
vores diskussion af kritikbegrebet.  
 
I en diskussion mellem Lars Henrik Schmidt og Frederik Stjernefelt (panelmedlemmer på 
Turbulens), forsøger de at indkredse begrebet kritik. De siger, at kritik er et paraplybegreb, 
der  dækker over mange ting. De siger, at det ikke giver mening at prøve at skabe en 
entydig betydning af ordet, men de breder det ud og åbner op for de mange betydninger, 
det har. De siger, at begrebet svinger fra at kunne betyde nøje undersøgelse til i den anden 
ende af spektret at blive lig med angreb. Schmidt siger: ” Kritik er egentlig Kants 
oversættelse af filosoffens Humes begreb om Inquiry – nøje undersøgelse. Men det 
glemmer man ofte, fordi begrebet fik en bestemt betydning hos Karl Marx. Kritik hos 
Marx er på en gang fremstillingen af systemet og gennem fremstillingen kritik af systemet. 
Altså et forsøg på i samme bevægelse at levere en adækvat  beskrivelse og en forandrende  
kritik af de eksisterende samfundsforhold ”6. Schmidt og Stjernefelt siger, at kritik begrebet 
har været et miks af de to, og at dette er værd at holde sig for øje. De skelner her og siger, 
at på den ene side bør kritikken stadig udsætte aktuelle samfundsforhold for en 
                                                
5 www.turbulens.net (27.11.07) 
6
 http://www.turbulens.net/temaer/kritik/forumdynamo/kritisabletendenser 10.11.2007: 1) 
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forandrende undersøgelse – en forandrende kritik, men de tager afstand til den  
historiefilosofi, som traditionen fra Marx bygger sin kritik på, som skulle kunne give os  
adgang til en forståelse af, hvad vores tid som sådan er, og at vi ud fra denne begribelse af 
vores egen samtid skulle kunne rette anomalier.  Og det er netop den første forståelse, der 
er relevant for vores projekt. Hvor kritik betyder et brud med common sense, og hvor 
vores undersøgelse fører til en etablering af nye begreber eller i hvert fald konstellationer af 
begreber, som tjener til at tydeliggøre feltets selvfølgeligheder for at skabe grobund for 
refleksioner og dermed udvikling af praksis.  
 
Med dette perspektiv flytter kritikken sig fra at sige nej til systemet – eller  kapitalismen. 
Det handler om at sige ja på en anden måde, siger Anders Fog Jensen.7 Vi er nået til den 
erkendelse, at vi godt kan eksistere i og med et kapitalistisk system, og vi vil gøre det 
bevidst og refleksivt inspireret af Appreciative Inquiry8. Det er interessant, at netop ordet 
Inquiry er en del af denne praksis teori, fordi dette begreb indeholder den forståelse af 
kritik, vi har diskuteret her, og som vi opfatter som konstruktiv. Vi går  ikke blinde til feltet 
for udelukkende at se på det positive, vi vil netop undersøge feltet grundigt og nøje for 
derigennem at vise at den form for kritik, vi her har diskuteret er mulig og kvalificeret. 
 
Full Engagement 
Vi har i projektet valgt at undersøge kurset Full Engagement som et eksempel på et 
personligheds udviklingskursus for ledere. Kurset er relativt nyt i Danmark, men har 
allerede vundet terræn. Efter at have sat os lidt ind i kursets indhold og ikke mindst dets 
teoretiske grundlag blev vi meget nysgerrige på at undersøge, hvordan dette kursus 
behandlede vor tids mest omtalte udfordring: stress og tidsmangel og hvilken rolle læring 
spiller i denne sammenhæng. At kurset er så nyt i Danmark gjorde det ekstra tiltalende for 
os, da vi har en ambition om med dette projekt at tilføre feltet nogle afdækkende, dybere 
og måske mere kritiske anskuelser på ’det nye barn i klassen’ af ledelsudviklingskurser. 
Gennem vores netværk har vi fået mulighed for at skabe kontakt til en af de få 
konsulentvirksomheder, der udbyder kurset i Danmark, og da de var meget 
imødekommende og  stillede sig til rådighed for os, var fundamentet til projektet lagt.  
                                                
7
 (www.turbulens.net/kritik/forumdynamo/muligevirkeligheder 06.11.2007) 
8 se afsnit om Appreciative Inquiry på bilag 1.  
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I det følgende afsnit vil vi introducere teorien9 Full Engagment (herefter FE) og det 
menneskesyn det bygger sin filosofi på, som det fremlægges i bogen ”The Power of Full 
Engagement” (2005). Dernæst vil vi skitsere i hvilken form teorien udbydes på  kurset i 
Danmark. Derefter vil vi diskutere begrebet engagement i forhold til FE og afslutningsvis 
diskutere FE teorien og placere den i en historisk kontekst. 
 
Teorien bag konceptet 
FE er en teori udviklet ud fra sportspsykolog Jim Loehr og forfatter Tony Schwartzs 
arbejde med træning af professionelle atleter. Erfaringerne fra sportsverdenen overførte de 
senere via det amerikanske LGE Performance Systems (nu: Human Perfomance Insitute) 
til ledelsesudvikling i erhvervslivet. Hovedværket bag konceptet Full Engagement starter 
med disse ord:  
 
”Fully Engaged: Energy, not time, is our most precious resource” (Loehr & Schwartz 2005).  
 
Grundfilosofien bag teorien er nemlig, at det ikke er mængden af tid, der er menneskets 
vigtigste forudsætning for at være succesrig, men derimod mængen af energi, vi lægger i 
vores projekter. Den er med andre ord et opgør med den ’time is money’ tænkning, vi 
oplever, der ellers er dominerende i feltet. For at kunne fungere optimalt under pres – 
uanset om konteksten er arbejdsrelateret eller privat – argumenterer FE, må mennesker 
være fuldt engageret i hvad de foretager sig. Dette kan ifølge de to forfattere opnås gennem 
4 centrale principper:  
 
1: Full engagement requires drawing on four separate but related sources of energy: physical, emotional, 
mental and spiritual (ibid.:9). Mennesket ses her som et komplekst energisystem, og de fire 
energiformer, der arbejdes med10, anses alle for at have indflydelse på hvorvidt fuldt 
engagement kan opnås.  
                                                
9 For at skelne mellem Full Engagement kurset og ”The Power of Full Engagement” vil vi i rapporten omtale 
”The Power of Full Engagement” som en teori. Vi opfatter den som en eklektisk teori, som ureflekteret 
trækker på forskellige videnskabsteoritiske forståelser. 
10 For yderligere uddybning se Loehr & Schwartz 2005:9-11 
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2: Because energy capacity diminishes both with overuse and with underuse, we must balance energy 
expenditure with intermittent energy renewal (ibid. 11). Der skal altså være balance mellem den 
energi individet forbruger og opladningen af ny energi. Dette gælder på alle fire 
energiplaner.  
3: To build capacity, we must push beyond our normal limits, training in the same systematic way that elite 
athletes do (ibid. 13). Stress ses hos FE ikke som en trussel mod individets sundhed men 
derimod som en forudsætning for at kunne udbygge de personlige kapaciteter. Individet 
skal på alle planer derfor stresse sig selv og sin krop ud over de normale grænser, og 
derefter indlægge en restituerings periode, som er afgørende for, hvorvidt dette stress bliver 
konstruktivt eller nedbrydende for personen.  
4: Positive energy rituals – highly specific routines for managing energy – are the key to full engagement and 
sustained high performance (ibid. 14). Mennesket kan restituere og dermed genopfylde sine 
energi ressourcer ved hjælp af positive ritualer tilpasset det enkelte menneskes behov. 
Ritualerne bør være nøje definerede og strukturerede, så mindst mulig energi bruges på at 
udføre dem, og individet dermed kan fokusere sin energi på områder, det finder vigtige. 
Ritualerne tjener desuden til at give individet en pause, hvor det genopbygger sig i forhold 
til sine mål for energier og værdier. Ud fra fokus på hvad den enkelte vil forbedre i en given 
energiform, tilrettelægges ritualerne så de passer til dennes målsætning eller, i FE 
terminologi, mission. Et eksempel kan være, at en person vil skabe balance i sin 
emotionelle energi ved at blive mere empatisk og derfor indfører et ritual, hvor personen 
dagligt opsøger en ny medarbejder for at samtale med vedkommende og et andet hvor 
personen sørger for at lade andre indlede en samtale i stedet for selv at tage styringen fra 
starten (ibid. 87). Ritualerne vil efter nogen tid blive noget personen automatisk gør i 
hverdagen, og dermed blive en kilde til energi, i stedet for at være et punkt på dagens 
program, som man skal bruge energi på at huske at gøre.  
 
For at kunne ændre sit liv så individet lever i overensstemmelse med de fire principper må 
forandringsprocessen ifølge teorien ske i tre faser. Først må den enkelte definere sin 
mission med at ville denne forandring, dernæst må individet se sandheden om sin 
nuværende situation i øjnene og sluttelig tage handling og udfærdige en plan over, hvordan 
denne forvandlingsproces konkret skal forløbe.  
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Forholdet mellem de fire energiplaner defineres i en pyramide, da udgangspunktet er at 
energiformerne er grundlag for hinanden, som det er illustreret i pyramiden. Pilen 
illustrerer, at det er nødvendigt med en mening forankret i den spirituelle energi for at 
forandringsprocessen vil kunne lykkes.  
 
PYRAMIDE FIGUR (Loehr og Schwartz 2005:201). 
 
I tankerne bag FE ligger en filosofi der inkluderer mennesket både fysisk og mentalt. At 
spise ofte og sundt, få motion både i form at styrke- og konditionstræning samt indarbejde 
særlige ritualer i dagligdagens struktur, hvor der sættes fokus på at restituere sit 
energiniveau, er grundlæggende i teorien. Set ud fra teorien er FE en livsstil, individet skal 
lægge til grund for både privat- familie- og arbejdslivet, for at kunne opnå det fulde 
udbytte. Et af de helt centrale temaer i FE er, at energien fokuseres udelukkende på det 
individet beskæftiger sig med i øjeblikket, hvilket betyder at multitasking11 anses for at være 
en hæmsko for det fulde engagement. Der ligger i FE en opfattelse af, at mennesket kan 
træne alle aspekter inden for energiområderne. Dvs. at der kan tilrettelægges et 
træningsprogram for at blive mere tålmodig eller mere nærværende ud fra samme 
grundprincip, som kroppens muskler trænes blot ved en anden type øvelse. På denne måde 
kan individet træne sine svage områder og få styrket eksempelvis sin emotionelle energi. 
Der lægges op til, der ikke må foretages for mange forandringer ad gangen, men at der 
startes i det små og indføres enkelte daglige ritualer, og når individet har fået indarbejdet 
disse første forandringer, kan det arbejde videre mod opfyldelse af sin mission. En positivt 
formuleret mission, der er baseret på personligt betydningsfulde livsværdier, er altafgørende 
for, om den intenderede forandringsproces vil være succesfuld.  
                                                
11 Multitasking bliver her defineret som en flere handlinger der fortages samtidig, eks. tale i telefon og besvare 
mails, læse og køre på motionscykel. (Full Engagment Kursus) 
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Menneskesynet i Full Engagement 
FE har en tankegang, der har meget til fælles med humanistisk psykologi. FEs illustration af 
de fire energiformer opstillet hierakisk i en pyramide, henleder tankerne på Maslows12 
femdelte behovspyramide, der viser hvorledes mennesket kan få styrket sin motivation for 
selvaktualisering og personlig vækst, ved først at få sine mangelbehov opfyldt og siden hen 
sine vækstbehov.  
 
(http://www.neft.dk/maslow.htm) 
FEs begreb om en mission som indeholder værdier, der er vigtige for den enkelte, minder 
meget om behovet for selvaktualisering i den humanistiske psykologi. Hvor målet i FE er et 
menneske, der formår at styre sin energi og fokusere på det, der for den enkelte er vigtigt, 
er menneskets motivation indenfor den humanistiske psykologi at blive det 
selvaktualiserede menneske, hvilket indebærer at man bliver både sit eget fulde potentiale 
bevidst men også menneskehedens potentiale generelt og opnår følelse af flow13  
 
Dette menneskesyn ligger tæt op ad FEs, som ser det som det enkelte individs opgave at 
skabe sin egen identitet. Dette medfører, at mennesket er ansvarlig for sine egne handlinger 
og valg. Der er ingen absolutte eksterne værdier, og mennesket er unikt i den form, det selv 
har valgt. Denne holdning viser sig i FE ved at det er individet selv, der skal finde frem til 
de værdier der skal ligge til grund for den højere mening, der skal gøre det muligt at skabe 
fuldt engagement i sit liv. Denne individualiserede tilgang betyder ikke, at mennesket lever 
isoleret for eller i sig selv. Mennesket har behov for andre mennesker, som særligt det 
sociale behov i Maslows pyramide illustrerer og ligeledes den emotionelle energi i FEs 
pyramide.   
                                                
12
 http://www.neft.dk/maslow.htm (19.12.07) 
13 Flow: En tilstand, hvor mennesket er fuldstændig opslugt af en leg eller en arbejdsopgave, hvor tid og sted 
glemmes, hvor udnyttelsen af af læringspotentialet sker fuldt ud. (Knoop 2002:46). 
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Som tidligere nævnt tilrettelægges den konkrete forandringsproces i FE i tre faser. Denne 
tilgang leder tankerne hen på principperne for involveringspædagogikken14. I denne 
pædagogiske metode, som tager udgangspunkt i Maslows teori, arbejdes der med aktivt at 
involvere individet i en given udviklingssituation. Kort skitseret arbejder man trinvis med at 
se sin nuværende situation i øjnene og evaluere den, hvorefter man udfærdiger en realistisk 
plan for hvordan fremtidig adfærd skal være og forpligtiger sig til at efterleve denne plan. 
Undskyldninger og straf for ikke at efterleve planen accepteres ikke, da det modvirker 
princippet om involvering af individet og tager ansvaret fra personen (Pædagogiske teorier 
1987:59-61). FE lægger op til, at man ser realiteterne i øjnene ved at sætte sig selv i centrum 
for en nøje granskning og holde sig selv ansvarlig for sine handlinger og for den måde, man 
fordeler sin energi (Loehr & Schwartz 2005:156-157). I udfærdigelsen af planen over den 
ønskede fremtidige adfærd tilrettelægges de nøje fastlagte ritualer, der skal tilføre individet 
positiv energi, som er grundlaget for at individet kan leve i overensstemmelse med sine 
formål og være fuldt engageret i sit liv.  
 
Godt nok skal de ændringer man laver i sit liv være lagt i faste rammer, så de kan 
gennemføres med mindst muligt energiforbrug, men ritualerne og rammerne må ikke være 
så rigide, at konsekvensen bliver kedsomhed og uproduktivitet. For at kunne leve i 
overensstemmelse med FE teorien, må det enkelte individ selv finde frem til det formål, 
der skal være grundlaget for det fulde og hele engagement, selv se realiteterne i øjnene, 
sætte handling på og løbende tilpasse sine ritualer og formål, så energibalancerne, og 
dermed også muligheden for det fulde engagement, kan opretholdes.   
 
Full Engagement som lederkursus i Danmark  
Kurset FE tilbydes i Danmark af en konsulentvirksomhed, som har udarbejdet et kursus 
for ”... ledere og ”high perfomers”, [kurset] der er to dages massiv inspiration til at få større overskud...”15 
Kurset er, ifølge konsulentvirksomheden, det eneste af sin slags i landet og præsenterer sig 
som en metode hvorpå, ”...du kan give din bedste energi, der hvor det er vigtigt i dit liv (ibid.). FE 
kurset sætter sig i relation til lederkompetencer ved at behandle temaer som: energi som 
                                                
14 For en yderligere uddybet præsentation af involveringspædagogik se Pædagogiske Teorier s. 59-66. 
15 Citatet er hentet fra konsulentvirksomhedens hjemmeside som vi har valgt at anonymisere her.  
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leder, energi og dynamik i ledergrupper, klarlæggelse af egen og medarbejderes mission i 
forhold til virksomhedsmissionen, organisationskultur og engagement samt understøttelse 
af medarbejderes energi og sundhed i virksomheden (ibid.). En vigtig pointe er dog, at selv 
om kurset ses som en investering fra virksomhedens side, forsikres det af kursusholder, at 
kurset foregår i fuld fortrolighed mellem deltagere og kursusholdere, og dermed videregives 
der ikke informationer til kursisternes overordnede. 
 
Diskussion af engagementsbegrebet 
Vi har ved begyndelsen af dette projekt nedfældet vores forforståelser af begrebet 
engagement, og de viste sig meget forskellige. For hvad er engagement egentlig? Slår man 
op i Gyldendals Fremmedordbog møder man begreber som ”forpligtigelse, følelsesladet 
holdning ansættelse ved kontrakt”. Denne definition inkluderer altså både en emotionel 
tilgang til begrebet, men også en mere forretningsmæssig tilgang. I følge FE er engagement 
det ”noget”, den ”mystiske” x-faktor, som skiller det ekstraordinære fra det ordinære. Det 
er engagementet, som gør, at talent og kompetence kan løftes til at udmønte sig i særlige 
resultater. Her italesættes engagement altså som en forudsætning for, at man kan skabe 
noget ekstraordinært, og begrebet sættes uløseligt i relation til balancen i vores 
energiressourcer (ibid.). En forudsætning for at vi kan engagere os fuldt ud er desuden 
definitionen af en mission, en højere mening i ordets eksitentielle betydning: ”We become 
fully engaged only when we care deeply, when we feel that what we are doing really matters. Purpose is what 
lights us up, floats our boats, feeds our souls” (Loehr & Schwartz 2005:131). I den humanistiske 
psykologi arbejdes med et lykkebegreb, der ”er knyttet til, at der sker det i en, at man kommer til 
at være til stede og at være aktiv ud fra det inderste i en og være involveret i verden som en helhed eller 
totalitet – med hele sig selv. (Psykologihåndbogen 1990:33). Denne definition inkluderer hele 
mennesket og nærværet i relation til verden, og indbefatter i høj grad det emotionelle 
aspekt.  
 
Når vi ser på de ovenstående definitioner, synes det at være gennemgående for 
engagementsbegrebet, at det sættes i relation til noget, der giver mening for det enkelte 
menneske i relation med andre. Dette kan rejse spørgsmålet om, hvorvidt engagement kan 
kræves af andre mennesker, når det et noget den enkelte føler? I eksempelvis stillingsopslag 
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ses ofte formuleringer om engagement som en del af de personlige kvalifikationer en 
kommende arbejdsgiver forudsætter hos sin kommende medarbejder. I denne forbindelse 
er det relevant at overveje brugen af ordet i hverdagssammenhæng og problematikken om, 
hvorvidt arbejdstager og arbejdsgiver definerer engagementsbegrebet ens. Denne diskursive 
problematik vil blot blive præsenteret her men ikke nærmere debatteret.  
 
Nogle vil måske undre sig over, hvorfor det fulde engagement tilsyneladende er så 
efterstræbt. FE mener, det bunder i menneskets ønske om at være den bedste udgave af sig 
selv. “We are all facing extraordinary demands in extraordinary times. Few of us are satisfied to be 
ordinary - in our work, our marriages, as parents, as children to aging parents and as to contributors to our 
communities. Ordinary is not enough… (…) we want to be the best we can possibly be” (Loehr & 
Schwartz 2005:132). De fremstiller det således, at alle mennesker vil være noget særligt! Alle 
ønsker at opfylde de krav, de stilles overfor i hverdagen til fulde. Vi stiller spørgsmål ved 
dette meget normative udsagn, hvordan er de kommer frem til denne slutning? Og er dette 
gældende for alle mennesker på tværs af kultur, kontekst og tid? 
 
Kritikere af engagementsfokuseringen, som Kirsten Marie Bovbjeg og Hervè Laroche 
mener, at der ligger andre begrundelser bag den fremherskende positive diskurs af 
engagementsbegrebet og det fokus på personlig udvikling, der er fremturende arbejdslivet. 
Laroche beskriver dette som "tidens jagt på det ekstreme" (Laroche 2005:92). Han påpeger, at 
der er en tendens til, at der i dag søges efter ikke bare engagerede medarbejdere men 
ekstremt engagerede medarbejdere. Faren lurer ved, siger han, at der er en risiko for, at 
medarbejderne bliver gode til at simulere det, lederen kræver lige netop nu. Samtidig mener 
han, at stærkt engagerede medarbejdere ikke er nemme at omgås, "de kan have tendens til at 
yde voldsom modstand, hvis virksomheden ikke opfylder deres behov og deres forståelse af virksomhedens 
bedste" (ibid.). Dette kan føre til samarbejdsproblemer i både i medarbejdergruppen og 
overfor ledelsen, da den stærkt engagerede medarbejder kan have svært ved at lægge 
distance til sit arbejde og se andre måde at løse opgaverne på. Virksomhedernes 
værdigrundlag er ikke statiske, og når de forandres, kan det være vanskeligt for den 
engagerede medarbejder at omstille sig til de nye forandringer, der måske ikke stemmer 
overens med medarbejderens egne værdier for virksomheden.  
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Bovbjerg fremsætter argumenter for, at organisationer benytter selvudviklende kurser af 
forskellig karakter ”til at forme og omforme selvet med det formål at gøre medarbejderen optimal i sit liv” 
(Bovbjerg 2003:41). Hun konkluderer, at selvudvikling og engagement ses som to sider af 
samme sag: selvudvikling er et gode medarbejderen får af virksomheden, som til gengæld 
får medarbejderens engagement. Virksomhederne efterspørger fleksible og 
forandringsparate medarbejdere, og derfor skal medarbejderne være villige til at arbejde 
med deres personlige udvikling (ibid.:48). Det er ifølge Bovbjerg problematisk, da disse 
kurser afholdes i indenfor en diskurs omhandlende værdier for, hvordan vi skal forholde os 
til arbejdet, der er vanskelig at tale imod. Værdierne italesættes i et neutralt sprog, der gør 
dem svære at sætte til forhandling. Det giver måske heller ikke mening at sætte 
spørgsmålstegn ved værdierne umiddelbart, for hvem vil ikke være et bedre menneske eller 
en bedre medarbejder? Kurserne kan betragtes af virksomhederne som en økonomisk 
investering, der vil vise sig i forskellige forbedringer som eksempelvis mindre sygefravær, 
bedre samarbejde og økonomisk vækst. Men er det udelukkende bundlinien, der er 
afgørende for, om personlig udvikling får plads i en virksomhed? Udelukker 
bundlinietænkningen per definition et menneskeligt hensyn til den enkelte medarbejder? 
Disse spørgsmål vil vi berøre nærmere i vores diskussion af Full Engagement og ud fra 
vores empiriske arbejde med FE kurset.  
 
Placering af Full Engagement i en samtids- og samfundsmæssig kontekst 
I dette afsnit vil vi kort beskrive dele af den samtid og udvikling, vi ser på det danske 
arbejdsmarked og som er relevant for at skabe rammen om den kontekst som Full 
Engagement udspiller sig i. Vi vil relatere problematikker i teorien og kurset til denne 
kontekst og diskutere udvalgte kompleksiteter i feltet.  
 
Der findes i presse og litteratur masser af eksempler på kritik af det nyliberalistiske 
samfund. Men hvad defineres det nyliberalistiske samfund egentlig af? Og kan det danske 
samfund karakteriseres som værende et sådant? Skribent på Kritisk Debat16 Anders 
Hadberg (2007) mener klart ja. Han omtaler nyliberalismen som ”… en både omdiskuteret og 
                                                
16 Kritisk Debat er en hjemmeside, som har til opgave at bringe kritiske artikler og essays hovedsageligt 
indenfor det samfundspolitiske, idehistoriske, historiske, økonomiske og arbejdsmarkedspolitiske felt, med 
det formålet er at række ud over den nyliberalistisk dominerede mainstream debat og at forholde sig kritisk til 
denne.(www.kritiskdebat.dk) 
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kompleks størrelse” (Hadberg 2007) og påstår, at forskningen af den er både underudviklet og 
fuld af fejlagtige forståelser af hvad nyliberalismen egentlig er. I Anders Hadbergs artikel 
defineres nyliberalismen som ”… finanskapitalens tilbagevenden til magten” (Ibid), og der 
argumenteres for, at det er en bevægelse hen imod en restrukturering af kapitalismen, som i 
de sidste årtiers økonomiske politik har været under strenge restriktioner. Andetsteds 
(leksikon.org) defineres begrebet som ”kapitalismens form her omkring årtusindskiftet”. Denne 
noget udeltaljerede definition bliver udfoldet i en forklaring af, hvordan nyliberalismen 
gennem sine praksisser, der omfatter produktionsformer, statslige politikker og 
administrationsområder, får indflydelse på det enkelte menneskes identitet og væremåde. 
Fra at være en økonomisk anskuelse af verden, bliver nyliberalismen koblet direkte til at 
være bestemmende for det enkelte individs handlemuligheder i hverdagen og deres 
identitetsdannelse. Fælles for de to definitioners opfattelser er, at der fremstilles en tydelig 
konflikt mellem kapitalens og menneskets interesser – kapitalen kommer til at styre stat, da 
staten bliver afhængig af kapitalen for at kunne klare sig i den globale verden og leve op til 
de konkurrenceparametre globaliseringen fører med sig. Det er ikke længere muligt at 
isolere sit samfund fra resten af verden, og statens rolle bliver mere servicerende som 
værende den, der skaffer arbejdskraft, sørger for infrastruktur, sikkerhed osv. for de 
multinationale selskaber (Hadberg 2007).  
 
Hadbjerg er inde på at arbejdsmarkedets interne struktur også har ændret sig, hvilket blandt 
andet kan ses på hvordan arbejdspladserne organiserer sig. På mange arbejdspladser er 
arbejdstiden nu fleksibel, der er hjemmearbejdspladser og medarbejderne får et større 
ansvar for deres opgaver, hvilket giver indtryk af en større reel indflydelse på eget 
arbejdsliv. Dette anses ikke bare for at være et gode, men kritiseres hos bl.a. Bovbjerg 
(2004) og Tynell (2002) også for at være grundlaget for utilstrækkelighed, mentale 
sammenbrud og kronisk dårlig samvittighed. Denne kritik er klassisk og udbreder sig til 
store dele af den sociologiske, pædagogiske og psykologiske verden. Filosoffen Anders 
Fogh Jensen siger i sin artikel om kritikkens fødsel (Turbulens.net 19.12.07), at hvis vi 
forstår kritikbegrebet ud fra Kant, skal det forstås i sammenhæng med oplysning, han siger 
at oplysning er at være ulydig reflekteret, og at kritikken senere blev den ulydige refleksion. 
Kritik af samfundet, skal ses som en måde at redde det, ikke  at smadre det. En af de 
væsentligste udviklingsfaktorer i kapitalismen har været kapitalismekritikken, fordi den hele 
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tiden viste kapitalismen, hvad den ikke var og dermed også, hvad den endnu ikke var, men 
hvad den kunne blive til, siger Fogh Jensen. Da selskaberne blev kritiseret for at være 
umoralske, lavede de ”business ethics”, og da arbejdet blev kritiseret for at afmontere 
stillingtagen, blev stillingtagen noget man afkrævede osv.  
 
Et spørgsmål Fogh Jensen rejser er om den tildeling af frihed, som her ses som en følge af 
kapitalismens tilpasningsevne, virkelig er så begrænsende, som den ofte gøres til (Tynell, 
Bovbjerg m.fl.), eller om ikke der netop heri ligger en mulighed for ulydighed, der ikke 
afsiger sig friheden, men netop anvender den. Fogh Jensen afslutter sin artikel med at sige, 
at vi ikke skal lade os fange i det frihedsnet den liberale kultur har bredt ud, fordi ansvaret 
for arbejdet ikke længere hviler udelukkende hos lederne, men hos den enkelte 
medarbejder, hvor den lærer dem selv at træffe rigtige valg. Hermed får den liberale kultur 
jo også desto sværere ved at kontrollere de handlerum som åbnes herved, og derved 
forvalte og styre udviklingen i én bestemt retning med forudsete og fastlagte mål. Hermed 
sker der en ansvarsforskydning ned i hierarkiet fra ledelse til medarbejder, som gør, at det 
enkelte individ stilles til ansvar for deres handlinger, resultater og derved også må påtage sig 
skylden, når noget ikke går som ventet. Det er ikke muligt at frasige sig ansvaret, og dette 
kan medføre øgede belastninger, fordi der i det enkelte individs frihed til at vælge også hele 
tiden foreligger muligheden for at vælge forkert.  
 
Der ses dog også positive eksempler på forvaltningen af ansvarsforskydningen, hvor 
medarbejderne trives med den øgede indflydelse og større frirum i arbejdet (Andersen & 
Helms Jørgensen 2002). Hermed kan vi udlede, at der er flere faktorer, der gør sig 
gældende i forhold til, hvordan virksomhederne forvalter situationen med de nye 
arbejdskrav og – former. Måden som medarbejderne håndterer det udvidede ansvar 
divergerer således også.  
 
Forandringer i det moderne arbejdsliv 
Som vi var inde på ovenfor er arbejdsmarkedets indhold under stadig forandring, hvilket 
påvirker både organisationer og deres medarbejdere. Medarbejdernes rolle har ændret sig, 
som en følge af disse forandringer. Det er ikke bare ”hænder”, der er brug for, men også 
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mange af de kompetencer et menneske besidder kommer i spil. Da arbejdsmarkedet i 
vestlige samfund, som det danske, i mindre og mindre grad producerer materielle 
genstande, og i højere grad producerer viden, udvikling og andre uhåndgribelige emner 
(Gibbons, m et al. 2001 og turbulens.net)17. De menneskelige ressourcer er kommet i 
centrum, og i den forbindelse er arbejdet blevet det forum, hvor mennesket selvrealiserer 
sig (ibid.).  Medarbejdere tilbydes i vid udstrækning forskellige former for personlige 
udviklingskurser, som foregår i arbejdsøjemed, men som har til formål at gøre 
medarbejderen optimal i sit liv generelt (Bovbjerg 2003).  
 
Som vi var inden på tidligere kan virksomhedernes interesse i  at tilbyde personlig udvikling 
til medarbejderne naturligvis debatteres. Ingen virksomhed kan leve af goodwill alene: 
profitten er det afgørende eksistensgrundlag, men kan det derfor udelukkes, at de nye 
management-strategier, der sætter fokus på områder som ’værdier i virksomheden’ og 
’personlig udvikling’, udelukkende har virksomhedernes og ikke medarbejderens gode for 
øje? Eksisterer der nødvendigvis et modsætningsforhold mellem virksomhedens og 
medarbejderens gode? For at reflektere disse spørgsmål inddrager vi bl.a. her udsnit af 
Kirsten Marie Bovbjergs ”Følsomhedens Etik” (2001). Siden 1960’erne har der fundet en 
udvikling sted i samfundet og på arbejdsmarkedet der har resulteret i at arbejdet ikke blot 
skal sætte mad på bordet, men være ”… en mulighedsbetingelse for den enkeltes selvrealisering” 
(Bovbjerg 2001:18). Medarbejdernes værdier og visioner skal helst være i overensstemmelse 
med virksomhedens (ibid.), og medarbejdernes behov for at blive ledet af virksomheden 
ændres. Fra at være et hierarkisk og disciplinært forhold anses ledelse i mange 
virksomheder nu for at være dialogbaseret, hvor lederne kommer mere på niveau med 
medarbejderne og den autoritære ledelsesform anfægtes for at være politisk ukorrekt. 
Medarbejderne har en forventning om at få mere indflydelse på eget arbejde, og ønsker 
personlig udvikling og forandring, der kan gøre dem i stand til at leve ”det perfekte liv” 
(ibid.). Personlig udvikling og forandring bliver her forudsætningen for ”det perfekte liv”, 
som ikke ses som en statisk tilstand – forandringen skal være en kontinuerlig proces og 
denne tilstand af forandring forstås af Bovbjerg nærmest som ”… ensbetydende med en tilstand 
af succes.”(ibid.). Det bliver, ud fra denne anskuelse, et personligt ansvar af skabe sig det 
                                                
17 www.turbulensnet.net/temaer/ kapitalisme og humanisme/leder 08.11.2007 
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ønskede, succesfulde liv, som er tilgængeligt for alle, såfremt man ”bare” følger opskriften. 
Dette kan vi rette som kritik mod Full Engagement for det bliver underordnet, hvad man 
vælger som opskrift: hvad enten det hedder Full Engagement eller en anden form for 
selvudviklende kursus. 
 
Arbejdsliv og privatliv 
I praksis har vi på konferencen om FE18 hørt hvorledes dele af FE teorien er blevet 
implementeret i en stor virksomhed i Danmark. Her sker arbejdet med FE på frivillig basis 
for alle medarbejdere, mens deltagelse i FE kurset, og efterlevelse af dets præmisser på 
arbejdspladsen, er et krav for lederne i virksomheden. Begrundelsen for, at deltagelse på FE 
kurset ikke var frivillig for koncernens ledere var, at direktionen anså det for vigtigt, at alle 
ledere skulle have fælles fodslag og lede ud fra samme principper. FE var altså en tilgang 
man ville benytte i virksomheden for at kunne nå virksomhedens mål. Det blev meget klart 
italesat på konferencen, at det var et krav at medarbejderne skulle have lyst til at udvikle sig, 
og at hvis lederne ikke ville efterleve den nye ledelsesstrategi på arbejdspladsen, skulle de 
ikke være ledere i virksomheden. Her er et eksempel på Bovbjergs tidligere pointe om 
”opskriften” relevant. Koncernchefen sagde indirekte på konferencen, at hvad man gjorde 
(FE) ikke var vigtigst – men det vigtige var at alle gjorde det samme.  Der blev ikke fremsat 
noget krav om, at hverken ledere eller medarbejdere skulle efterleve FE principperne i 
deres privatliv, men det blev fremhævet, at arbejds-, privat- og familielivet influerer på 
hinanden.  
 
I denne forbindelse kan det være interessant at overveje Bovbjergs (2003) kritik om selv-
disciplinering i arbejdslivet, og om hvorvidt medarbejderne indarbejder virksomhedens mål 
som deres egne, eller om de formår at holde arbejds- og privat livsførelse adskilt. 
Situationen hvor en virksomhed introducerer FE og kræver efterlevelse, rejser nogle 
problematikker omkring, hvorvidt der på arbejdspladsen vil opstå en segretion af 
medarbejderne i, hvem der er med og hvem der ikke er. Hvilke konsekvenser kan en sådan 
opsplitning evt. få for medarbejdernes interne samarbejde? Bliver det til grupperinger af 
hvem, der er ”inde” og hvem der er ”ude”? Hvem lever op til virksomhedens 
                                                
18 se  afsnit om konferencen under metode. 
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forventninger (og i hvor stor en grad gøres dette), og hvem kan opfattes som implicit 
værende imod virksomhedens udvikling, fordi de vælger ikke at deltage i kurset?  
 
Når vi benytter den sociale teori om læring som repræsenteret af Wenger i denne opgave, 
er det desuden oplagt i denne sammenhæng at overveje, hvilke konsekvenser situationen vil 
have for de praksisfællesskaber, der eksisterer blandt ansatte i virksomheden. I forbindelse 
med den nye ledelsesstrategi vil der komme nye erfaringer i spil og den fælles virksomhed 
vil skulle forhandles ud fra nye anskuelser. Disse kan få betydning for den fremtidige 
udvikling af den fælles praksis og få betydning for deltagelsen i praksisfællesskabet.  
 
At et kursus af denne slags tilbydes en leder (eller anden medarbejder) af en arbejdsplads 
kan virke grænseoverskridende, da forskellene mellem arbejdsliv og privatliv bliver 
udvisket. På konferencen hørte vi, hvordan kurset var blevet tilpasset den enkelte 
arbejdsplads, hvilket vi finder interessant, idet ideén med ”The Power of Full Engagement” 
beskrives som en altomfattende livsstil. Dermed kan vi spørge om noget af ideen med Full 
Engagement går tabt i tilpasningen til den enkelte virksomhed.  
 
Men hvad betyder det at grænserne mellem arbejds- og privatliv flyder ud, hvis en 
medarbejder kan skabe sig et bedre liv ved at følge en præfabrikeret opskrift, som er 
introduceret på et kursus i arbejdsøjemed. Er det så irrelevant hvad virksomhedens motiver 
er – om det udelukkede er medarbejderens velbefindende der tæller eller om der er et 
økonomisk aspekt med i motivet? Kenneth J. Gergen formulerer, at når positive og 
uegennyttige tiltag bliver brugt med det formål at skabe profit og ikke for at gøre noget 
godt i sig selv, så forsvinder det positive incitament og bliver blot til en strategi eller en 
manipulation (Cooperrider, Shrivastva & Suresh 1990). Gergen mener dermed, at ”den 
gode intention” skal være målet i sig selv, ellers forsvinder det positive fra handlingen. Men 
betyder det, at der er et modsætningsforhold? Skal der være et modsætningsfyldt forhold 
mellem kapitalisme og humanisme? Det kan måske tænkes, at kapitalismen er blevet 
humaniseret og ikke blot at humanismen er blevet kapitaliseret?  Christian Olaf 
Christiansen og Mikkel Thorup argumenterer på Tubulens.net19 for, at kapitalismen ikke 
                                                
19
 (www.turbulens.net/temaer/kapitalismeoghumanisme/forumdynamo/denhumanevirksomhed 10.12.07) 
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blot oplever ekstern kritik men også intern kritik, der er en udviklende faktor for 
kapitalismen. At det handler om at tjene penge, stilles der ikke spørgsmålstegn ved, men det 
er ikke ensbetydende med at det kun handler om penge. Denne kompleksitet har vi 
debatteret livligt i forhold til to områder i dette projekt: virksomhedernes intention med at 
tilbyde FE kurset til ledere (og andre medarbejdere) og konsulentvirksomhedens 
intentioner med at udbyde kurset. På konsulentvirksomhedens hjemmeside beskrives nøje 
hvilke forhåbninger kursusholderne har til at kunne hjælpe andre mennesker til at forbedre 
deres liv, hvilket kan ses som et udtryk for, at deres arbejde handler om mere end blot 
penge for dem. Den kritiske læser vil sikkert anfægte disse udtalelser som værende en måde 
at skabe troværdighed på med det formål at skaffe flere kunder til kurset.  
 
Ledelsesmæssige udfordringer i organisationsudvikling 
Flemming Poulfelt diskuterer i sin bog ”Brug af konsulenter” (1999) hvordan det ikke 
udelukkende er medarbejderne, der skal forholde sig til forandringer i virksomhederne.  
Udviklingen på arbejdsmarkedet har blandt andet også givet sig udslag i en omsiggribende 
udviklingstænkning omkring måden at være organisationsleder på. De traditionelle 
ledelsesopgaver, som rekruttering af personale og produktionsudvikling, bliver nu i større 
grad ofte uddelegeret til konsulentbranchen bla. af tidsmæssige og økonomiske grunde, 
men også fordi konsulenterne har specialiseret sig i at tilbyde ekspertbistand til stort set alle 
typer af udvikling, planlægning og udførelse af organisatoriske udviklingsprojekter. Alt efter 
hvilken rolle konsulenten tildeles i en ønsket forandringsproces, får konsulenten indflydelse 
på organisationens beslutningsproces, hvilket alt andet lige påvirker ledelsens arbejde og 
rolle. Konsulenten er således ikke forpligtiget ud over det han er ”købt” til, hvorved det 
endelige ansvar stadig påhviler ledelsen.  
 
Overførbarhed fra kursus til hverdagsliv – fra kontekst til kontekst 
Et andet interessant aspekt vi vil berøre er kursets overførbarhed. Ét er at være af sted 
hjemmefra på et kursus i luksuriøse omgivelser, hvor alt det praktiske er sørget for, et andet 
er at overføre den nye konstruerede viden og information til dagligdagens arbejde i ens 
afdeling. Kan man uden videre overføre læring eller erfaringer og viden fra en kontekst til 
en anden? Kurset lægger op til at der skal foretages nogle ændringer eller justeringer i 
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kursistens liv, men som det bemærkes af kursusholder, kan det være svært at fastholde de 
mål, kursisterne fastsatte på kurset, når de kommer hjem. Et eksempel fra vores 
observationer illustrer denne udfordring: 
 
På anden dagen talte vi med en mandlig kursist, der havde besluttet, hvilke tiltag han ville 
forsøge at efterleve, når han returnerede fra kurset. For ham var det en meget konkret 
ambition, at han ville forsøge at spise morgenmad hver dag, hvilket ikke var noget han 
gjorde inden kurset. Men allerede i under frokosten udtrykte han bekymring for, hvorvidt 
det ville kunne lade sig gøre, da han havde mange andre gøremål om morgenen. Andre 
kursister udtrykte også deres overvejelser om, hvorvidt de ville være i stand til at overføre 
principperne fra FE på deres egen hverdag, om det eksempelvis ville være praktisk muligt 
at overholde politikken med mange daglige pauser, at spise som foreskrevet især når man 
var af sted på forretningsrejse osv. Nogle af disse spørgsmål blev taget op under kurset og 
forsøgt besvaret af kursusholder, mens andre blev berørt i det uformelle forum ved 
frokosten. Dette kunne opfattes som et udtryk for skepsis – ikke overfor FEs principper 
som sådan – men overfor at skulle udføre en ændring i dagligdagen, som personen ikke 
kunne gennemskue konsekvensen af, eller bare gennemskue hvordan det rent praktisk skal 
gøres.  
 
Michael Eraut20 (2004:212) fremsætter fem stadier i forbindelse med overføring af viden, 
der bl.a. indebærer at individet udvælger den potentielt relevante viden, omformer den til 
den nye kontekst og integrerer den med anden viden for at kunne agere, kommunikere og 
tænke i den nye situation. Overførslen af viden fra en kontekst til en anden afhænger, ifølge 
Eraut, også af andet end den nyerhvervede viden i sig selv, og anvendeligheden afhænger 
desuden af, hvordan denne viden kan anvendes i samspil med de erfaringer og den viden, 
individet har i forvejen. Overførslen af viden er også interessant i forhold til Etienne 
Wengers læringsteori (1998). En kursist er medlem af mange forskellige praksisfællesskaber, 
hvor kursisten skaber og udvikler sin identitet21. Når en kursist bringer nyerhvervede 
erfaringer med ind i de praksisfællesskaber kursisten allerede er medlem af, bliver kursistens 
                                                
20 Professor of Education ved University of Sussex 
21 Opbygning af identitet ses som bestående i at forhandle meningerne i forbindelse med vores oplevelse af 
medlemskab i sociale fællesskaber (Wenger 1998:170) 
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erfaringer potentielt genstand for forhandlinger. Disse forhandlinger vil have betydning for 
hvilken mening, erfaringerne tillægges i praksisfællesskabet. I individets identitetsskabelse 
har forhandlingen af erfaringer indflydelse på kursistens fremtidige praksis og dermed 
læring, og hermed bliver problematikken om overførsel af læring relevant22 
 
Sprogbrugen i Full Engagement 
Forfatterne henvender sig i bogen direkte til læseren som deres samtalepartner, hvilket vi 
ser som et forsøg på at inkludere læseren i et fælles anliggende – et forandret liv levet efter 
FE principperne. Dette kan illustreres af følgende citat:”This training process ultimately proved to 
be transformative for Roger B. It has been highly effective for thousands of others and we hope it will be just 
as life changing for you.”(Loehr & Schwartz 2005:17). Bogen præsenterer principperne bag Full 
Engagement kombineret med forfatternes fortællinger om klienter23, hvis historier benyttes 
til at eksemplificere, hvordan FE kan bruges til at skabe en livsændring. Narrativer har i 
denne forbindelse en betydelig rolle i bogen. De fungerer som inspiration til, hvordan 
principperne kan udformes i praksis, og de præsenteres i et sprog, der appellerer til læserens 
medmenneskelighed og sympati og giver læseren mulighed for at identificere sig med de 
fremstillede personers udfordringer.24 På kurset blev der også benyttet narrativer for at 
præsentere et budskab om bl.a. nærvær25.  
 
Ved læsning af Full Engagement bogen reagerede vi selv på det meget volumniøse og 
sensationelle formuleringer, forfatterne benytter for at få deres budskaber frem. Vi antog, 
at det måtte kræve tilpasning af kurset at kunne blive overført fra amerikansk kultur til 
dansk kultur, og spurgte derfor kursusholderen i forbindelse med vores afklarende 
interview 26, om hvorvidt kursusvirksomheden tog højde for denne kulturforskel i 
afholdelsen af deres kurser. Kursusholderen forklarede os, at det oprindelige amerikanske 
kursusmateriale var meget gennemarbejdet, sprogligt velovervejet og formuleret på en 
”amerikansk motiverende måde” (citat fra interview med kursusholder 23.10 2007). 
                                                
22 Læs yderligere i læringsafsnittet. 
23 Det fremgår af bogens noter, at ikke alle klienters historier er virkelige, men det der følger ingen 
information om, hvilke der er konstrueret til formålet og hvilke der ikke er.  
24 Se f.eks. beretningen om Jeffrey i Loehr & Schwartz 2005:79-81 
25 Video med Fred Rogers, se nærmere beskrivelse af observationen i vores analyseafsnit om modstand 
26 Se vores metodeafsnit for nærmere beskrivelse af interviewet 
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Kursusholderne havde set sig nødsaget til at ændre sprogbrugen til en skandinavisk 
kontekst, så formuleringerne ikke virkede så overvældende på kursisterne. Med denne 
handling anerkendte kursusholderne sprogets betydning for kursisternes modtagelse af Full 
Engagements budskab. Dette ser vi som et eksempel på, at trods det at vi lever i en 
globaliseret verden, så har den lokale kultur stadig stor indflydelse på, hvordan budskaber 
forhandles og tillægges mening.  
 
Afgrænsning af problematikker 
Vi har i arbejdet med dette projekt debatteret mange forskellige kompleksiteter og 
indfaldsvinkler på genstandsfeltet, men vi har af tidsmæssige årsager måtte begrænse 
omfanget af vores diskussioner. Vi vil dog afslutte med at introducere yderligere et par 
eksempler på nogle problematikker, vi har diskuteret i gruppen. 
 
Den fysiske krop har stor betydning i Full Engagement, da den anses for at være 
fundamentet for at et menneske kan skabe og opretholde det fulde engagement livet 
igennem. Princippet om fysisk træning ligger desuden til grund for træningen af alt andet, 
også det der traditionelt set ikke anses for at være muskler eksempelvis tålmodighed, 
empati, nærvær. Alle energiniveauerne i FE trænes således som muskler, hvor man laver 
øvelser/ritualer for at opnå en ønsket udvikling og efterfølgende trækker sig tilbage for at 
genopbygge den pågældende muskel. Når denne fysiologiske tilgang benyttes på områder 
der ikke traditionelt set opfattes som fysiske (eks. emotionelle og spirituelle) kunne det være 
interessant nærmere at undersøge, hvordan italesættelsen påvirker og ændrer opfattelsen af 
disse områder. Vi kunne diskutere, om dette ville medføre et øget ansvar hos den enkelte 
og således rejse en debat om subjektets interaktion i sociale relationer ud fra denne 
individualistiske opfattelse.  
 
Full Engagement er udviklet i sportsverdenen med henblik på at optimere præstationerne 
hos elitesportsudøvere, hvorefter metoden er overført til erhvervslivet. Som 
konsulentfirmaet, der udbyder Full Engagement kurset selv pointerer, er det stor forskel 
på, hvad der forventes af en elitesportsudøver og på en leder, så vi kunne diskutere, hvilke 
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overvejelser og kompleksiteter der kan være i at anvende den samme metode på to så 
forskellige situationer.  
 
 
Metodologi 
 
Social Læringsteori 
I takt med udviklingen i samfundet er begrebet læring vokset til et mangfoldigt og 
komplekst begreb med et bredere fokus end det traditionelle individualistiske syn, der 
fremstiller læring som en inderliggjort kognitiv proces uafhængig af sociale sammenhænge 
(Illeris 2007). I dette projekt er fokus rettet mod en social orienteret forståelse af læring. Da 
vi fokuserer både på læringsformer, positionering og forhandlinger på FE kurset, er det 
relevant for os at redegøre for Wengers sociale teori om læring og praksisfællesskaber og 
social konstruktionistisk teori om sprogets betydning for positionering. Trods det at Full 
Engagement teorien har et meget individualistisk menneskesyn, vurderer vi at en teori om 
social læring er en relevant tilgang til feltet, da vores empiri finder sted i en social 
sammenhæng.  
 
Der findes mange måder at anskue læring på. I det følgende vil vi præsentere begrebet ud 
fra vores perspektiv og begrunde de valg og afgrænsninger, vi har fortaget i projektet. 
 
Ofte deles tænkningen om læring op i formelle og uformelle læringsformer. Den formelle 
læring er den del af læring, som er tilrettelagt i det formelle system, så som skoler, kurser og 
andre undervisningssituationer. Den uformelle læring er den utilrettelagte læring, som 
finder sted uden for disse rammer, når mennesker forhandler, udforsker og deler 
information og erfaringer med hinanden (Wenger 2004). Wenger opstiller fire præmisser 
for læring: 
 
1. Vi er sociale væsener. Denne kendsgerning er på ingen måde triviel, men et centralt 
aspekt af læring. 
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2. Viden drejer sig om kompetencer med hensyn til værdsatte virksomheder – så som 
at synge rent, opdage videnskabelige kendsgerninger, reparere maskiner, skrive 
digte, være selskabelig, vokse op som dreng eller pige osv. 
3. Indsigt er et spørgsmål om deltagelse i udøvelsen af sådanne virksomheder, dvs. 
om aktivt engagement i verden. 
4. Mening – vores evne til at opleve verden og vores engagement deri som noget 
meningsfuldt – er i sidste instans det, læringen skal producere (Wenger 2004:14). 
 
Wenger siger, at mennesket først og fremmest er et socialt væsen, som lever og deltager i 
samfundsmæssige og kulturelle praksisser. Denne deltagelse konstruerer, hvem vi er, skaber 
mening med hvad vi foretager os og giver forståelse til, hvad vi ved som mennesker 
(Wenger 1991). Lige så værdifuld viden kan være, lige så meningsløs er viden i sig selv, så 
længe den er løsrevet fra en social kontekst. Det er gennem social praksis at viden og 
informationer får betydning som noget vedkommende. Derfor giver det ikke mening at 
isolere fænomener og studere dem uden for sammenhænge, mindst af alt fænomenet 
læring. Isolation, siger Wenger, er en illusion, undtaget i situationer hvor fællesskaber har 
tillagt det en bestemt betydning, og hvor det er en del af en social praksis som f.eks. 
klosterliv og tilbagetrækning i forbindelse med meditationspraksis. Selv om menneskets 
identitet er bygget på at ”høre til”, har mange læringsteorier hidtil vægtet at se på individet 
mere eller mindre isoleret. Dette forklarer, hvorfor store dele den vestlige verdens 
uddannelsessystemmer, er opbygget som de er, hvor viden og læring er individuel formåen, 
og hvor man bliver bedømt på sine evner efter standardiserede karakterskalaer og 
intelligenskvotienter.  
 
Frem for at se læring i et individuelt overføringsperspektiv, hvor viden er noget, man får, 
når andre ”fylder på” en, ses social læring derimod som produktet af et samspil, mellem 
individerne og den kontekst, de deltager i. Læring forstås af Wenger som grundlæggende 
gensidig meningsforhandling og udvikling af praksis, der foregår i praksisfællesskaber. 
Læring er en emergent struktur, der spirer frem i praksisfællesskaberne, og den fungerer 
som ”motor” for praksis, der dermed indeholder den læring, som har været medskabende 
for fællesskabet. Læring bliver hermed en form for social struktur, men en struktur som 
ikke kan adskilles fra den proces, der fremkalder den (Wenger 1998). I Wengers sociale 
 33 
teori om læring er praksisfællesskaber og meningsforhandling nøglebegreber, og vi vil 
derfor uddybe disse begreber nærmere med særlig vægtning på deltagelse og gensidigt 
engagement, som er i fokus i denne opgave.  
 
Praksisfællesskaber 
Praksisfællesskaber er en del af menneskers levede liv. Det kan eksempelvis være i 
familieliv, i fritid og i arbejdsliv. De karakteriseres af de sammenhænge, der medvirker til 
fællesskabers meningsproduktion og identitetsdannelse. Der er en tidslig dimension 
involveret i begrebet, da fællesskabernes eksistens defineres af en fælles 
meningsproduktion. Det tager tid at skabe en fælles praksis, men det, der definerer et 
fællesskab i den tidslige dimension er den tidsramme, hvori der eksisterer nok gensidigt 
engagement til at skabe betydningsfuld læring (Wenger 1998:86). Selvom 
praksisfællesskaber kan findes overalt, er det ikke ensbetydende med, at de nødvendigvis 
falder sammen med de formelle organisationer, som de eksisterer i. De organiserer sig 
omkring, hvad der har betydning for dets medlemmer, og der er ikke nødvendigvis 
overensstemmelse med institutionelle formål og intentioner.  Wenger beskriver, hvordan de 
formelle opdelinger af arbejde i virksomhedsstrukturer ikke i sig selv bidrager til 
praksisfællesskaber. Praksisfællesskaber er medarbejdernes eget sociale netværk, som 
eksisterer ved siden af og ofte fungerer adskilt fra, den formelle struktur (Wenger 1991:4). 
Netop fordi praksisfællesskaber eksisterer ud fra en fælles praksis og et fælles engagement, 
er det ofte der handling finder sted. Wenger påpeger, at når vi ser på vores eget liv, virker 
beskrivelsen af praksisfællesskaber meget bekendt. I forhold til læring har denne optik 
været undervurderet, det er vigtigt, siger han, at der bliver fokuseret på den sociale verden 
og at dennes improviserede, opfindende og forhandlende karakter bliver respekteret 
(Wenger 1991:4). 
 
Wenger definerer praksisfællesskaber udfra følgende kriterier;  
• What it is about – Its joint enterprise as understood and continually renegotiated by 
its members 
• How it functions – The relationships of mutual engagement that bind members 
together into a social entity 
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• What capability it has produced – the shared repertoire of communal resources 
(routines, sensibilities, artifacts, vocabulary, style etc.) that members have developed 
over time.  
(Wenger artikel 1998:2) 
 
I sin bog ”Praksisfællesskaber” kvalificerer Wenger de to begreber: praksis og fællesskab. 
Ved at sammenkæde de to begreber skaber han en forståelse af praksis, som er forskellig 
fra det  ”at øve sig” (fra det engelske ”practice”) og fællesskab som noget andet end 
eksempelvis geografiske fællesskaber eller interessefællesskaber, der kan være konstitueret 
ud fra et praktisk orienteret hensyn. Sammenkædningen af de to begreber giver en mere 
håndterlig karakteristik af praksisbegrebet – især ved at skelne det fra mindre medgørlige 
udtryk som kultur, virksomhed eller struktur, og det definerer et særligt slags fællesskab – et 
praksisfællesskab (Wenger 2004:89). I denne sammenhæng skal de to begreber betragtes 
som en enhed, og vi vil i det følgende uddybe, hvordan praksis og fællesskab forbindes 
med hinanden. Der er tre dimensioner, der definerer forbindelsen: fælles virksomhed, 
fælles repertoire og gensidigt engagement(Wenger 2004:90). For at give et overblik over 
indholdet af de tre, berører vi kort dimensionerne fælles virksomhed og fælles repertoire, 
men vi vil især lægge vægt på den del, som har med engagement at gøre, da dette begreb 
kan hjælpe os til at kvalificere et modspil til FEs engagement begreb.  
 
Fælles virksomhed 
Forhandling af en fælles virksomhed er en af kilderne til et praksisfællesskab. I denne 
sammenhæng skal fælles virksomhed ikke blot forstås som den praksis et fællesskab er 
samlet om eller som et udtryk for enighed i umiddelbar forstand. Praksisfællesskaber 
udvikler sig i sammenhæng med større – historiske, sociale, kulturelle og institutionelle 
kontekster - ligesom de stilles overfor betingelser og krav, som kan være mere eller mindre 
eksplicit formuleret (Wenger 1998:79). De enkelte medlemmer i et praksisfællesskab 
reagerer forskelligt på disse betingelser og krav, men den fælles virksomhed kommer til 
udtryk i, at medlemmerne gennem deres fælles engagement forhandler disse krav i deres 
virksomhed. Der skabes hermed et system af gensidig ansvarlighed, der kun i en vis 
udstrækning kan tingsliggøres i eksempelvis regler og metoder, og selv disse forhandles 
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gennem fortolkning af disse udsagn. Fælles virksomhed er derfor en proces, der både kan 
være generativ og begrænsende for praksisfællesskabet.  
 
Fælles repertoire 
”Et fællesskabs repertoire omfatter de rutiner, ord, værktøjer, måder at gøre ting på, historier, gestus, 
symboler, genrer, handlinger eller begreber, som fællesskabet har produceret eller indoptager i løbet af sin 
eksistens, og som er blevet en del af dets praksis” (ibid. 101). Repertoiret er en kilde til mangen en 
ressource for meningsforhandlinger og er dermed fælles i en dynamisk og interaktiv 
forstand.  
 
Gensidigt engagement 
I Wengers forklaring på hvordan man kan forstå gensidigt engagement, diskuterer han ikke 
hvor engagementet opstår, men nærmere hvilken funktion det har. Han siger at praksis 
findes i et fællesskab af mennesker og de relationer af gensidigt engagement, der gør, at de 
fællesskaber kan gøre det, de nu engang gør (Wenger 2004:91). Således bliver medlemskab i 
et praksisfællesskab et spørgsmål om gensidigt engagement, og det bliver udgangspunktet 
for at opretholde tætte relationer omkring deres fælles praksis. At etablere kontakter 
mellem mennesker og opretholde disse på forskellige måder er med til at muliggøre 
gensidigt engagement. At være en del af det, der har betydning, er en forudsætning for at 
være engageret i et fællesskabs praksis på samme måde, som det er engagement, der 
definerer et tilhørsforhold (Wenger 2004:92). For at et praksisfællesskab skal kunne 
fungere, er det ikke en forudsætning, at medlemmerne er en homogen størrelse. Det er i 
lige så høj grad betydningsfuldt for en produktiv praksis, at deltagerne bidrager forskelligt 
til den fælles praksis. På den måde bliver praksisfællesskaber mangfoldige. De kan både 
bestå af komplementære kompetencer fra deltagerne eller mere overlappende kompetencer. 
Fælles for dem er, at de udvikles gennem gensidigt engagement. Praksisfællesskaber skal 
ikke forstås som entydigt positive og harmoniske. Uenighed, spændinger og konflikter er 
sider som ofte forekommer i praksisfællesskaber, da det er måder at deltage på. ”Learning 
involves a close interaction of order and chaos” (Wenger 1998:97). Gensidige relationer mellem 
deltagere i forbindelse med levet liv er komplekse blandinger mellem magt og afhængighed, 
alliancer og konkurrencer m.m. Praksisfællesskaber rummer alle slags modsætninger, siger 
Wenger.  
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Wengers begreb om gensidigt engagement adskiller sig fra FE teoriens begreb om fuldt 
engagement. Wenger fjerner, i sin teori om engagement, fokus fra menneskets indre ud 
mod de relationer, der binder mennesker til hinanden. Hvor FE forstår engagement som 
værende egenskaber ved det enkelte individ til dels uafhængigt af den kontekst, de måtte 
befinde sig i, siger Wenger, at gensidigt engagement er det middel der binder fællesskaber 
sammen og skaber grobund for læring.  
 
Meningsforhandling 
Wenger anser mening som en erfaring, og han forholder han sig til spørgsmålet om, hvor 
mening findes, og hvordan den opstår. Han mener, at engagementet i verden kan opleves 
som meningsfuldt igennem praksis. For at forstå hvorigennem mening opstår, opdeler han 
mening i tre: 
1. Mening findes i en proces, han kalder meningsforhandling 
2. Meningsforhandling involverer et samspil mellem to konstituerede processer, som 
han kalder deltagelse og tingsliggørelse  
3. Deltagelse og tingsliggørelse udgør en dualitet, som spiller en fundamental rolle for 
menneskets oplevelse af mening og dermed for karakteren af praksis (2004:66). 
 
Mennesket lever ifølge Wenger i en konstant meningsforhandlingsproces, hvor mening 
bliver skabt gennem hverdagsrutinerne, hvor det meste er genkendeligt, men alligevel altid 
en ny situation. Det genkendelige kan eksempelvis være familien der spiser sammen, 
kollegaerne der mødes og får en lille kaffepause eller den ugentlige tennistræning, alt 
sammen vante situationer. Alt der bliver sagt eller gjort i disse situationer, henviser måske 
til noget, der er sagt eller gjort før. Samtidig skabes der hver gang en ny situation, et nyt 
indtryk, en ny oplevelse der bygger ovenpå de forrige. Dermed er alle disse genkendelige 
hverdagssituationer vidt forskellige fra gang til gang, da alle involverede søger at finde deres 
personlige mening med det de gør i situationen. Meningsforhandling er derved 
praksisfællesskabets forhandling om mening i ’her og nu situationen’. Praksis er først og 
fremmest en proces, hvorigennem vi kan opleve verden og vores engagement deri som meningsfuld (Wenger 
2004:65). 
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Meningsforhandling skal ikke udelukkende betragtes som en proces der sker gennem 
sproget, også vores sociale relationer er en del af forhandlingen. Forhandlingsdelen skal 
betragtes som noget, der er påvirket af både den nuværende situation, men også af alt hvad 
der har gået forud for situationen kan indvirke, så forhandlingen sker ikke på helt bar bund. 
Forhandlet mening er dermed både historisk, dynamisk, kontekstuelt og unik på en gang 
(Wenger 2004:68). 
 
Tingsliggørelse 
Begrebet tingsliggørelse skal ses som et værktøj mennesker anvender i sproget, en måde at 
tale om et materielt objekt. Det anvendes til at tale om ting i verdenen i 
meningsforhandlingerne. Det kan være begreber som demokrati og økonomi eller mere 
håndfaste ting som en lovbog, en dagbog, historiske notater til navne og underskrifter på 
en kvittering. Tingsliggørelsen former vores oplevelse og dermed meningsforhandlingen. 
Begrebet tingsliggørelse henviser til den proces: ”… der former vores oplevelse ved at skabe 
objekter, der bringer denne oplevelse til at stivne i tingslighed” (Wenger 2004:73). 
 
Deltagelse  
Deltagerbegrebet skal i Wengers begrebsapparat opfattes som en aktiv, social proces, der 
inkluderer alle aspekter af mennesket. Deltagelse er ikke blot personlig, men også social og 
influerer både på den enkelte person og den sociale sammenhæng, personen indgår i. 
Menneskets engagement i verden er socialt selv når direkte interaktion ikke er synlig. Det 
mennesket foretager sig får mening i forhold til andre, også selvom der ikke er andre 
tilstede fysisk. Formålet med deltagerbegrebet er at fange denne grundlæggende sociale 
karakter af menneskets opfattelse af livet (Wenger 1998). Da deltagelsesbegrebet er en 
forudsætning for praksisfællesskaber vil oplevelser med ikke-deltagelse være uundgåelige, 
fordi der vil være praksisfællesskaber, som man ikke er deltager i, men som individet 
alligevel får kontakt med hvorved denne kontakt vil indvirke på ikke-deltagerens 
identitetsskabelse. Dette kan illustreres ved et eksempel: En person entrerer med en smed 
for at få foretaget reparationer i hjemmet. Personen, som ikke selv er smed, er derfor ikke-
deltager i fagets praksisfællesskaber, hvilket er med til at skabe hans identitet som værende 
ikke-smed. Når deltagelse og ikke-deltagelse definerer hinanden i et samspil kan dette få 
betydning for en persons tilhørsforhold i et praksisfællesskab.  
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Wenger (1998:194) arbejder med 4 hovedkategorier defineret på baggrund af deltagelse og 
ikke-deltagelsesbegreberne:  
1. fuld deltagelse, hvilket betyder medlemmet er indviet i praksisfællesskabet 
2. fuld ikke-deltagelse, en outsider 
3. perifer deltagelse muliggjort af ikke-deltagelse hvilket kan føre til fuld deltagelse eller 
forblive perifer og  
4. marginalitet, deltagelse begrænset til ikke-deltagelse, hvilket kan føre til en marginal 
position eller ikke-medlemsskab  
 
Mennesker bliver medlemmer af praksisfællesskaber gennem legitim perifer deltagelse. Man kan 
derfra blive fuld deltagende eller forblive perifer deltager alt afhængig af, hvilken betydning 
fællesskabet tillægges af den enkelte, dog har den enkelte begrænset kontrol over 
praksisfællesskabers udvikling (Wenger 1991). Fuldt medlemskab kræver desuden, at man i 
praksis opfylder fællesskabernes krav (se ovenstående afsnit om praksisfællesskaber). 
Anskues læringen som Wenger beskriver det, lægger det op til anderledes tilgange til at 
skabe rum for læring både i de formelle og uformelle læringsmiljøer. Den sociale verden 
bør anerkendes for at være produktiv og innovativ, der skal åbnes muligheder for at blive 
deltager i praksisfællesskaber på flere niveauer for at fremme forandring og udvikling, man 
bør være opmærksom på at flere kulturer eksisterer og interagerer side om side i en 
organisation, og at det reelt er i disse kulturer og fællesskaber af organisationens 
kompetencer indeholdes (Wenger 1991). 
 
Kritik af den sociale læringsteori 
Det interessante ved Wengers teori og en af grundene til at den er vedkommende i forhold 
til vores projekt er, at teorien er bred og fyldestgørende i forhold til at forstå de komplekse 
vilkår for læreprocesser der er i et fællesskab, samt at den rummer både den formelle og 
uformelle læringssituation. Teorien har særlig relevans for os, da vi undersøger et kursus, 
der ønsker at fremme læreprocesser, og hvor der ikke umiddelbart er fokus på bundlinien. 
Samtidig vil vi gerne fremlægge nogle punkter i teorien som er problematiske, mangelfulde 
eller fraværende. 
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At praksisfællesskaberne i den sociale læringsteori skabes i relationerne, hvor de 
samfundsmæssige strukturer ikke bliver tillagt betydning, er en tanke der er blevet udsat for 
kritik. Kirsten Grønbæk Hansen (1998) diskuterer, at mennesket ikke er frit stillet til at 
handle uden rammer og struktur. Hun inddrager et diskursbegreb der: ”…gør det muligt at se 
praksisfællesskaberne ikke blot som stedet, hvor betydninger skabes, men også som stedet, hvor diskurser 
citeres. Den praksis hvor mennesker indgår i, er allerede en del af en større fælles praksis, hvor der har 
etableret sig en diskursiv praksis; diskurserne fastesætter overordnede hvad, der kan tales om, hvad der kan 
forstås, og dermed også hvad der kan udgrænses af samtalen og af betydningssystemet”. Hun fortsætter 
at: ”…diskursen er en magtfuld medspiller i praksis”(ibid.:7).  
 
Her er vi til dels enige med Grønbæk Hansen, men vil fremhæve, som også Anders Buch 
(2004) fremhæver, at Wengers magtbegreb er helt igennem socialt konstrueret og formidlet. 
Wenger modsætter sig på denne måde at behandle eksterne, ikke socialt formidlede 
forklaringer hvilket skaber konsistens i Wengers arbejde fordi han, som Buch (ibid 61) 
siger, insisterer på den sociale ontologi.  Vi mener, at Wenger også i andre henseender er 
utydelig, blandt andet når spørgsmålet om, hvordan individet kan forandre praksis, stilles. 
Vi stiller spørgsmål ved, i hvilket omfang den enkeltes erfaringsbaggrund og kulturelle 
baggrund påvirker praksisfællesskaberne, og hvordan dette kan synliggøres for at vi kan tale 
om, at læring har fundet sted gennem praksisfællesskabet.  Kirsten Grønbæk Hansen peger 
på et lignende dilemma. Hun påpeger den subjektive livshistorie som en væsentlig 
dimension at holde sig for øje i forbindelse med praksisfællesskaberne. Ethvert individ vil 
træde ind i et fællesskab med en livshistorie, som hun ikke mener får plads i den sociale 
læringsteori, hvilket kan få individerne til at fremstå som viljeløse i den fælles praksis. 
Kenneth J. Gergen (2002) taler om narrativitet, som kan ses som et modspil til dette. Han 
mener, at vi bruger narrativer i vores beskrivelser i sociale relationer til at forstå os selv og 
vores relationer. Spørgsmålet i forhold til viljesløshed og skabelse af vores forståelse ved 
brug af narrativer er, om hvor meget det er muligt at manipulere eller påvirke særlige 
retninger i et praksisfællesskab. Hvis et af individerne har en særlig agenda i fællesskabet 
kan det da tænkes, at denne kan retningsbestemme praksisfællesskabet ved bevidst brug af 
narrativ inddragelse af den enkeltes livshistorie? Hvis en person i praksisfællesskabet kan 
være bestemmende eller styrende, kan man da overhovedet tale om et praksisfællesskab? I 
kølvandet på ovenstående spørgsmål, rejser spørgsmålet sig om hvorvidt 
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praksisfællesskabet mere skildrer nogle socialiseringsprocesser end læring? Naturligvis 
handler det om hvordan læring defineres, er læring en indre psykisk proces eller en social 
situeret proces? Vi tænker at de to tankegange ikke kan holdes så skarpt adskilt, hvilket vi 
heller ikke læser ud af Wengers teori. Han beskriver en side af læring, og dermed siger han 
ikke alt, hvad der er at sige om læring. ”Jeg hævder ikke at det sociale perspektiv jeg her fremsætter, 
siger alt hvad der er at sige om læring” (Wenger 2002:159). Opfattelser af subjektet får særlige 
betydninger, når vi tematiserer magtpositioner og læringsmuligheder. Hvem bestemmer for 
eksempel om en person skal være legitim perifer deltagende eller fuldt deltagende i et 
praksisfællesskab? Da Wenger mener, det er en forhandlingsproces, kan der opstå et 
problem i forhold til, at individerne kan have forskellig holdning til, hvem der skal deltage i 
praksisfællesskabet, eller at de forskellige involverede kan have forskellige positioner i form 
af deres stilling som eksempelvis mellem chefen og den ansatte, selvom Wenger påpeger, at 
praksisfællesskaber ikke er et lykkeligt fællesskab pr. defintion. Det er stadig samme 
problematik som vi påpegede ovenfor, begge problemstillinger handler om magt, 
undertrykkelse, tradition og modstand i læringssammenhænge.  
 
Dette fravær af positionering og livshistorie i Wengers teori har betydning for, hvad der 
kan siges noget om og hvad der ikke kan siges noget om. Wengers begreber om magt og 
mening lægger op til beskrivelser af forhandlingsprocesserne, men er mangelfulde. Denne 
kritik får vi medhold i, i Andersen, Andersen og Gleerup ”Modernisering og læring i 
staten” (2007). De fremhæver at Wenger er mangelfuld ved at han ikke beskriver: 
”… at retslige, økonomiske og aftalemæssige betingelser for organisationers virke systemisk privilegerer 
ledelsens perspektiv til fordel for medarbejdernes. Meningsforhandlinger føres ikke på `et marked`, hvor alle 
bidrag i princippet har mulighed for at gøre sig gældende i samme grad”  (ibid 29). Denne svaghed i 
Wengers teori har vi været opmærksomme på i analysen. Derfor har vi valgt at inddrage 
Gergens begreber om narrativer og positionering27, der også rummer definitionsmagt 
begrebet, for at gå dybere ind i nogle af disse processer som også er en kant af læringen og 
som kan udvikle forståelsen af Wengers praksisfællesskaber. Wengers forhandlingsbegreb 
kan uddybes med positioneringer og narrativer, der er med til at få praksisfællesskaberne til 
at blomstre elle visne. Dette mangler i høj grad at blive teoretiseret ud fra Wengers 
                                                
27 Se afsnittet om social konstruktionisme 
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forståelse af det deltagende subjekt. Dette ville også kunne pointere hvad der sker, når 
nogle har ressourcer til at gøre modstand mod praksisfællesskabets ideer og normer, eller 
som vi så på kurset, ikke gør modstand i særlig høj grad. Subjekt perspektivet kan udvikles i 
forhold til individernes livshistorier og kulturelle påvirkninger, som Wenger (red. Knud 
Illeris 2000) ikke afviser  er medfaktorer, der forbinder individer med hinanden. 
 
En anden kritik af Wengers læringssyn hænger sammen med den lille rolle formaliserede 
læringssituationer får i den sociale læringsteori. Hodkinson og Hodkinson (2004) påpeger, 
at tilsigtede pædagogiske tiltag har en underspillet rolle i denne teori, og at der er en 
uoverensstemmelse i forholdet mellem læring og praksisfællesskaber. De rejser spørgsmålet 
om, hvorvidt medlemskab af et praksisfællesskab er en betingelse for, at læring kan ske, 
eller om praksisfællesskaber repræsenterer særlige forhold, hvor læring kan finde sted. I et 
bredere perspektiv argumenterer de for, at mennesket ifølge den sociale læringsteori har 
behov for at høre til for at kunne lære og at, det mennesket hører til kan kaldes et 
praksisfællesskab. Praksisfællesskabet er således ikke så væsenligt i denne optik og kan 
eksistere uden Wengers tre karakteriserende dimensioner28. Herved det defineres blot andre 
typer medlemskab og andre typer fællesskab. Dette kan være interessant i forhold til Full 
Engagements praksis, da vi ud fra ovenstående udleder, at læring kan finde sted i de 
relationer, der ikke defineres som praksisfællesskaber ud fra Wengers forståelse. 
 
Vi oplever det som frigørende, at Wengers teori gør op med illusionen om, at vi frit kan 
skabe vores egen læring, forstået på den måde at ansvaret for læringen ikke kan isoleres til 
det enkelte individ, men skal ses som forankret i en fælles praksis. Vi mener, at Gergens 
teori supplerer denne tankegang fint ved ikke at fokusere på det indre, der nemt kunne 
fange individet i en skyldfølelse knyttet til personlige valg. I den individualistiske tankegang 
bliver de personlige valg den eneste drivkraft bag forandring. FE lægger i høj grad op til at 
det personlige valg skal være drivkraften for forandring, hvilket vi ud fra Wengers teori må 
sige er problematisk. Meget af kurset er etableret på en sådan måde at, de formelle 
strukturer er stramt fastlagt. Selv om det italesættes at det er i orden at rejse sig når man vil, 
at kursisterne skal sige til, når de har brug for en pause osv., ligger det mellem linierne, at 
                                                
28 Gensidigt engagement, fælles repertoire og fælles virksomhed 
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der er planlagt et stramt program, der skal nås, og som ikke levner meget rum for eget valg 
af dialog, samspil og, hvad vi anser for vigtigst, refleksion. Dermed risikeres det, at noget af 
den intenderede læring måske ikke finder sted. 
 
Vi har i forbindelse med vores kursus ”Læring i Arbejdslivet” i efteråret beskæftiget os med 
andre teoretiseringer af læring, der kunne have været interessante at inddrage i dette 
projekt, heriblandt Christian Helms Jørgensen, Donald A. Schön og David A. Kolb. En 
anden teoretisk tilgang ville natuligvis have influeret på vores valg af metode. Vi har af 
tidsmæssige årsager valgt ikke at beskrive alternative tilgange nærmere. 
 
Social konstruktionisme  
Udover Wengers sociale læringsteori inddrager vi nogle udvalgte begreber fra social 
konstruktionismen, som den beskrives af social psykolog Kenneth J. Gergen. I det 
følgende vil vi præsentere og diskutere disse begreber og deres anvendelighed i forhold til 
vore genstandsfelt og Wengers læringsteori. 
 
Social konstruktionisme har som den sociale læringsteori fokus på de sociale relationer, dog 
sættes der her i høj grad fokus på sproget og dets betydning for dannelse og forståelse af 
sociale relationer og identitet. Denne teori byder sig ind med en anden form for forståelse, 
nemlig en mangfoldighed af påstande, argumenter, metaforer, narrativer med videre. Med 
dette prøves der ikke at afskaffe alternativerne, og der gøres ikke krav på at have en 
position, der ikke kan betvivles (Gergen 2002:103), men der åbnes op for at se nye aspekter 
af virkeligheden uden at undertrykke andre. 
 
Sprog 
Sproget er et helt centralt begreb i denne teori. For sproget, argumenterer Gergen (2002), 
afspejler de sociale relationer. I interaktionen mellem mennesker spiller sproget en stor 
rolle. De beskrivelser af  oplevelser eller livshistorier, som mennesker fortæller hinanden, er 
ikke styret af verden, som den nu engang er, men er et resultat af en samordning af 
menneskelig handling – ”(…) ord får deres mening i en kontekst29” (Gergen 2002:71). Gergen 
                                                
29 Konteksten er her relationen mennesker imellem.  
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giver yderligere udtryk for, hvordan sproget får dets betydning ud fra, hvorledes det 
fungerer inden for relationsmønstre; det er nemlig de eksisterende relationer mennesker 
imellem, som gør det muligt for semantikken at fungere (Gergen 2002:75). Betydningen af  
subjekters udtryk og meninger forudsættes af, at de giver mening hos andre. Således må 
mennesker følge sproglige regler i kommunikativ interaktion med andre, for at udtryk giver 
mening30.   
 
Narrativer formet som sociale beskrivelser 
I de sociale relationer bruger mennesket narrativer31 formet som sociale beskrivelser. 
Narrativer er fortællinger som er med til at skabe menneskets opfattelse af sig selv og dets 
sociale relationer og må følgelig også indholdsfylde sindstilstande som tanker, moralfølelse, 
værdier og hensigter. Narrativer får således en væsentlig rolle i forhold til menneskets 
selvberetninger32, og Gergen (2002) påpeger, at  mennesker lever deres relationer ud med 
hinanden i narrative former. Narrativerne er medvirkende til måden, hvorpå individet 
forstår sig selv.  
Den måde, hvorpå subjekter fortæller deres historie, hvad der lægges vægt på, og hvad der 
udelades, den enkeltes position som ”helt” eller ”offer”, og den forbindelse historien 
skaber mellem fortæller og tilhørere, er alt sammen medvirkende til at forme, hvad 
subjektet kan fremsætte af påstande om sit eget liv (ibid).  
 
Positionering 
Der er en forskel på rolle- og positioneringsbegrebet som vi i forbindelse med dette projekt 
finder væsentlig. I rollebegrebet kan individet anskues som værende adskilt fra den rolle, 
det påtager sig i en given situation, og hvor det der bliver kommunikeret er rollens ord og 
skal fortolkes ude fra denne ramme (Davies & Harré 1990). Rollen er her ikke en del af 
skabelsen af individets selv33. Denne forskel er interessant for os, og vi benytter derfor 
positioneringsbegrebet her, da vi beskæftiger os med de erfaringer og forhandlinger, 
                                                
30 Mening er affødt af fællesskab, et individuelt udsagn indeholder ingen mening i sig selv, kun potentiale til 
mening (Gergen & Gergen 2004:12)  
31 Narrativ; vedrørende en fortællings fremadskridende handling (PP 1997: 251).  
32 Selvberetninger anvendes til at referere til et individs redegørelse for relationerne mellem de begivenheder, 
som har været relevante for individet gennem tiden. Når mennesket udvikler en selvberetning, etablerer det 
sammenhængende forbindelser mellem livsbegivenheder. (Gergen 2002; 191)  
33 Altså som om der findes et ægte eller sandt selv bagom rollerne 
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herunder også de positioner i forskellige sammenhænge, som individer bibringer de 
praksisfællesskaber, de er en del af og dermed også den betydning de får for læring i det 
pågældende praksisfællesskab. Det mennesker fortæller om sig selv, det de lægger vægt på, 
og ikke mindst hvad de undlader at fortælle om sig selv, er med til at positionere dem i 
forhold til andre. Dette gælder naturligvis også for, hvorledes andre fortæller om sig selv og 
dermed hvordan de handler. På denne vis skabes de forskellige parters position tilsammen i 
interaktionen.   
 
Positionering er en mange facetteret proces der sker på baggrund af multiple sproglige 
faktorer, der i sig selv kan dække over den diskursive praksis, som benyttes. Men 
positionering handler også i høj grad om de mere nonverbale handlinger samt eventuelle 
fysiske træk. Med andre ord er det vigtigt at pointere, at den position, der forhandles 
bevidst eller ikke bevidst i visse sociale interaktioner, kan være meget foranderlig og ofte 
forskellig, alt efter hvilken social sammenhæng man befinder sig i. En person kan have 
mange forskellige positioner og disse kan med ét forandres ved en ændring i den sociale 
sammenhæng man er i. Individer kan i nogen grad vælge positioner, men de kan ikke 
egenrådigt bestemme de meninger der bliver tillagt den position de vælger – den fælles 
meningstilskrivelse forhandles med andre ord i det sociale rum.  
 
I nogle tilfælde kan det forholde sig sådan, at positioner vil være givet på forhånd i form af 
ens professionstitel, eksempelvis en leder. Dette kan også være tilfældet på et hospital i 
form af en overlæge samt på en skole i form af en lærer. Her har lederen, overlægen eller 
læren på forhånd en position, der formelt set giver dem en større ”definitionsmagt34”. 
Denne højere position afhænger som vi har været inde på dog af, om parterne i 
interaktionen vil acceptere denne hierarkiske position eller nærmere det magtforhold, de i 
fællesskab skal forhandle sig frem til (ibid). 
 
Positioneringsbegrebet bliver relevant frem for det traditionelle rollebegreb, når 
udgangspunktet er, at selvet eksisterer gennem dets relationer til omverden. Positionering 
                                                
34  Definitionsmagt: henviser til den part i en relation, hvis mening tillægges størst værdi i en 
meningsforhandling. Magtforhold forstås her  som relationel og decentral, hvor nogle mennesker får 
begunstigelser på bekostning  andre.  
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indeholder både de sociale kategorier mennesket er den del af (eks. mand/kvinde, 
far/datter) og anvendelsen af disse i forhold til skabelsen af selvet (Søndergaard 2000:38). I 
positioneringen konstituerer mennesket sig i forhold til andre samtidig med at der sker en 
forhandling af nye positioner i relationerne (Davies & Harré 1990).  
 
Kritik af Social Konstruktionisme 
For kort at illustrere nogle kritiske bemærkninger omkring social konstruktionismen og den 
stærke fokusering på sproget som værende et styrende element i interaktionen mellem 
mennesker, diskuterer vi her en kritik fremført af Charlotte Højholt (1999). Hun mener, at 
der opstår et problem, når begreber fremstår som aktive i stedet for menneskene. Hun 
påpeger, at mange diskursive analyser peger frem til ”at begreber, kategorier, diagnoser eller slet og 
ret sproget ”tager os” – vi deltager blot i en forudbestemt konversation” (ibid:142). Denne kritik kan 
ses ud fra Højholts egen position, der har udgangspunkt i kritisk psykologi, som lægger stor 
vægt på betingelse, betydning og begrundelse som afgørende aspekter ved menneskers praksis.  
Fordi menneskers handlemuligheder (defineret ud fra disse tre begreber) ikke er i fokus i 
social konstruktionistiske teorier, kan den fremstå som sproglig deterministisk. Vi vil give 
Højholt ret i, at ved at sproget allerede eksisterer og i nogen grad er forudbestemt kan virke 
determinerende, men vi mener ikke det efterlader mennesker uden handlingsmuligheder. 
Som vi netop har vist, skabes der i social konstruktionisme mulighed for forhandling og 
positionering, hvilket igen skaber mulighed for, at mennesker kan forstå sig selv som 
sammenhængende og handlende. Mennesket kan i  interaktionen med andre skabe 
forandring og udvikling, ikke kun af sproget men af den fælles virkelighed. 
 
Vi mener derfor, at i samspil med den sociale læringsteori, som er skitseret i dette projekt, 
kan disse begreber skærpe vores dekonstruerende greb og anskueliggøre nogle muligheder 
for analyse og tolkning af feltet, der ellers ikke var tilgængelige. Begreberne tilbyder en 
indgang til at se på det empiriske materiale ud fra fokuspunkter, der  fremmer en diskussion 
af både vores empiri og teori.  
 46 
 
Metode 
 
Den kvalitative undersøgelse 
Vi har valgt at lave kvalitative undersøgelser af læring i en dansk kursusvirksomhed. 
Hvorfor vi har valgt netop den kvalitative metode, er fordi vi vil forstå, hvordan læring 
handles og forhandles. Til forskel fra den kvantitative undersøgelse, som kan sige noget om 
mængder og tilbøjeligheder, ønsker vi at gå ind i et felt for at forstå, hvorfor og hvordan 
mennesker handler i praksis. (Hastrup i Baarts og Fredslund 2005). Ud fra  denne 
betragtning vil det være oplagt at skabe forskellige typer af  data, fordi der ofte er forskel på 
den viden, der bliver skabt i et interview og den, som kan observeres i praksis, derfor 
vælger vi at lave interviews, observationer og deltage på konference, således at vi kan få 
flere perspektiver på, hvordan læring bliver italesat, handlet og forhandlet.  
 
Interview 
Når vi som studerende går ud i et praksis felt for at interviewe forskellige personer, er det 
klart, at der vil opstå relationer mellem os og vores samtalepartere. Disse forskellige 
relationer vil give forskellige resultater, men de kan alle anerkendes som kvalificerede, hvis 
vores metode er gennemsigtig, udtalt og anvendes reflekteret (ibid:27). Vi vil efterstræbe at 
klargøre for læseren, hvordan vi kommer frem til de slutninger vi gør, således at vores 
metode mere er en proces end en fast ramme som fyldes ud. Vi vil undervejs redegøre for 
vores overvejelser så det står klart, at vores erkendelser skabes i processen og ikke er 
fastlagt fra start (Søndergaard 2000). Konkret har vi på dette tidspunkt i processen skrevet 
vores forforståelse ned, og vi har fået indsigt i egne og hinandens forestillinger og tanker 
om feltet, og vi har i fællesskab reflekteret over, hvilke betydninger det har for den 
undersøgelse, vi foretager. Vi bestræber os på at forholde os åbent overfor det felt, vi 
undersøger, således at vi giver vores datamateriale mulighed for at tale til os og skærpe det 
endelige fokus. Vores arbejde bliver at skabe data, analysere og fortolke det og løfte det til 
et eksemplarisk niveau.  
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Et kvalitativt interview, har mange fordele i forhold til at begive sig ind på et felt. Vi har 
interviewet en af hovedaktørerne i det felt, vi undersøger, den ansvarlige for afholdelse af 
det kursus, vi skal følge og observere på. Vi har ladet os inspirere af Staunæs og 
Søndergaards (2005) interaktionistiske interviewform, som fremstår mere som en samtale 
end en udspørgelse, og hvor hverdagssituationer og –liv er genstand for undersøgelse. Vi er 
klar over forskellige udfordringer ved at kalde interview for samtale, og vi vil kort redegøre 
for dette. Steiner Kvale (1997) påpeger, at en interviewsituation er asymmetrisk, at 
forskeren eller den studerende ofte positioneres som  eksperten. Vi vil her argumentere for, 
som også Staunæs og Søndergaard (2005) understreger, at det afhænger dels af formen 
(struktureret, semistrukturet mm.) og dels af den person, forskeren sidder overfor. I deres 
artikel ”Interview i en Tangotid” viser de hvordan, forskeren overfor ledere fra det private 
erhvervsliv i en interviewsituation er som i en tango, hvor kvinden (forskeren)  markerer 
sig, men hun bliver ført at manden (lederen) (ibid.). Pointen her er, at de fleste samtaler 
rummer en vis form for asymmetri, fordi mennesker positionerer sig selv og hinanden på 
forskellige måder. Når vi i en interviewsituation alligevel vælger at lade det forløbe som en 
samtale, skyldes det vores ærinde, hvor vi undersøger kompleksiteter og levet liv. Vi leder 
ikke efter rigtige eller forkerte svar eller sandsynligheder, hvilket er den kvantitative 
metodes force.  
 
I det indledende interview brugte vi vores samtale som en åbning til at være nysgerrige og i 
en vis udstrækning naive på feltet, således at vores samtalepartner fik mulighed for at 
skitsere sin praksis’ almindeligheder og selvfølgeligheder, hvilket er et etnomologisk greb, 
hvor man gør det kendte fremmed35. Vi valgte at udarbejde en spørgeguide som støttede os 
i processen, således at vi havde en vis struktur, samtidig med at vi lod dialogen med vores 
samtalepartner styre forløbet.  Vi lagde ud med at præsentere os selv og sige lidt om vores 
interesse i at forstå begrebet læring  i forbindelse med hans arbejde i den pågældende 
kursusvirksomhed. Derefter lagde vi op til en narrativ fortælling om hans levede liv i 
virksomheden (ibid.). Det gjorde vi, fordi vi ville have indblik i, hvordan han konstruerede 
mening og betydning af hvor han er nu, samtidig med at vi ville forstå, hvordan han 
                                                
35 Så den forforståelse og viden vi går til  feltet med, træder i baggrunden for at opleve feltet som nyt og 
ukendt.  
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positionerede sig i forhold til de amerikanske kollegaer36, kollegaerne på stedet og 
deltagerne på kurserne. Inspireret af Staunæs og  Søndergaard (2005) stillede vi 
hovedsageligt hvordan- og hvad-spørgsmål frem for hvorfor-spørgsmål, for at invitere 
vores samtalepartner til at reflektere over egen praksis og i mindre grad til at formulere 
forklaringer, hypoteser eller teorier om de temaer, der  blev aktualiseret. 
Styrken ved det kvalitative interview er, at vi får et eksemplarisk billede af en bestemt 
praksis, dette kan samtidig opfattes som svagheden, fordi vi ikke kan sige noget generelt og 
endegyldigt.  
 
Observationer 
I forhold til de observationer vi vil foretage, har vi ladet os inspirere af Ulla Ambrosius  
Madsens pædagogiske etnografi.  Som beskrevet i vores afgrænsning af feltet siger hun, at 
”pædagogisk etnografi er studier i fysisk, socialt og kulturelt afgrænsede felter. Opmærksomheden samles om 
at indkredse, hvad det er, individer lærer af og i den sammenhæng, de er en del af og hvordan denne læring 
danner individer og/eller forskellige grupper af individer” (Ambrosius Madsen 2003:25). Vi opfatter 
den pædagogiske etnografi som en metode til at få greb om feltet, derfor skal vores 
inddragelse af denne retning også ses som en måde at udstyre os med brugbare teknikker, 
som vi kan anvende under observationerne mere end et egentligt teoretisk grundlag.   
 
Når vi skal ud og observere, er der meget vi bør være opmærksom på. For det første har vi 
overvejet, hvordan vi vil foretage observationerne, skal vi medbringe en diktafon eller et 
video kamera? Ud fra vores interview med kursusholderen gjorde han os det klart, at under 
kurset vil der komme mange personlige oplysninger frem om deltagerne, og han udtrykte 
bekymring for vores tilstedeværelse af  denne grund. Vi talte med ham om anonymitet, og 
sikrede at vi i renskrivningen af observationerne ændre alle navne på deltagere såvel som 
virksomheder. Vi har efterfølgende sendt ham et brev, hvori vi uddyber dette samt 
formålet med observationerne. Det er vigtigt, at de observerede føler sig trygge ved vores 
tilstedeværelse, og vi er klar over, at det  virker ind på situationen, at vi sidder og betragter 
dem under kurset. Vi har som konsekvens af dette valgt at  udstyre os med en blok og pen 
                                                
36 De amerikanske kollegaer henviser til the Human Performance Institute, hvor kursusholderne er uddannet.  
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som vores eneste observationsredskab. Og vi er indstillet på at forlade rummet eller 
indstille nedskrivningen, hvis det er et ønske fra kursusdeltagernes side.  
 
I nedskrivningen er det vigtigt at skelne mellem to typer tekster: materiale der er 
nedskrivning af det observerede og materiale, der er beskrivelser af det observerede. 
Den første type data, af det observerede, er  det mest rå og ufordøjede materiale, mens den 
anden type data, om det observerede, allerede er blevet udsat for nogen bearbejdning om end i 
begrænset omfang (Ambrosius Madsen 2003:53). Således er det afgørende, at vi hele tiden 
gør os klart, hvad niveau vi arbejder på for at skelne mellem direkte og indirekte 
observationer. Ud fra Ulla Ambrosius Madsens begreber om formelle og uformelle 
læringsmiljøer, hvor det første karakteriseres ved miljøer, der indrammer læringen i 
formelle strukturer, som er kendetegnet ved institutionalisering og intentionalitet og det 
andet, som miljøer der ikke er institutionaliseret, hvilket vil sige hverdagslivets sociale og 
kulturelle praksis (Ambrosius Madsen 2003:26), definerer vi konteksten for 
observationerne som et formelt læringsmiljø. Dette betyder, at vores fokus vil være rettet 
mod underviseren, fordi vi har en forventning om, at denne i en eller anden udstrækning vil 
agere indenfor rammerne af en traditionel undervisningssituation. Vi vil observere, 
hvorledes underviseren positionerer sig i forhold til deltagerne, og hvilke betydninger dette 
får for deres fælles praksis. Yderligere vil vi udvælge 2-3 deltagere hver, som vi vil følge i 
løbet af kurset for at få flere indfaldsvinkler. Vi vil beslutte i fællesskab, hvilke deltagere, 
det skal være og på forhånd gøre os nogle overvejelser omkring som feks. skal det være en 
snaksalig, tilbagetrukket, skeptiker osv. Det er klart, at den endelige afgørelse først bliver 
truffet på dagen, da vi ikke ved hvem der deltager. Et andet vigtigt aspekt er, hvordan vi er 
placeret i rummet, da det er vigtigt for observationerne, at vi kan se deltagernes ansigts 
udtryk, da disse rummer meget af det usagte, hvilket vi erfarede ved konferencen. Under 
observationerne er det et vigtigt greb at gøre det kendte fremmed, således at vi ikke ender 
med at sidde med et tomt stykke papir i slutningen af en observation, fordi vi syntes, at alt 
var helt normalt uden afvigelser. Vores mål er at afdække feltets selvfølgeligheder, således 
at vi kan klargøre, hvorfor de handler, som de gør og være med til at udvikle praksis. ” En 
god observation giver data, der dels rammer feltet, dels antyder mulige temaer ud over kontekstens rammer” 
(Ambrosius Madsen 2003: 59).  
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Deltagelse på konference 
Ved at deltage på  konferencen for Full Engagement har vi en enestående mulighed for at 
blande os med feltet.  Ikke alene vil forskellige  deltagere/virksomheder uddybe deres 
refleksioner over Full Engagements kurser, således at vi vil få indblik i deres oplevelser og 
italesættelser af kurserne, vi vil derudover kunne rejse spørgsmål i denne forsamling. Vi ser 
konferencen som et formelt og til dels uformelt møde med et praksisfelt, hvor Full 
Engagement har mulighed for at præsentere deres refleksioner over praksis i fællesskab 
med de deltagende virksomheder, og vi har mulighed for bevæge os mellem deltagerne som 
en del af dette fællesskab. Ved at indtage rummet på lige fod med de øvrige deltagere (til 
forskel fra situationen ved observationerne), kan vi tage del i de forhandlinger som skaber 
sammenhæng i deres praksis. At skabe sammenhænge, siger Kenneth J. Gergen (2002), er 
en kombination af at bekræfte hinanden og synliggøre forskelligheder,  vel at mærke 
produktive forskelle, således at deltagerne når til en vis form for fællesskab. En måde at 
skabe en fælles virkelighed for deltagerne på konferencen, er ved at de forskellige 
oplægsholdere integrerer tidligere hændelser og oplevelser på FE kurser og tilføje 
forskellige dimensioner og værdier til det, således at de skaber fælles historier, som bliver et 
afsæt for konference. Ved at indsætte stykker fra fortiden i en vedvarende dialog, skaber 
samtaleparterne en virkelighed her og nu med historisk dybde (ibid.).  
 
Analyse metode  
I vores tilgang til feltet, vil vi arbejde med en narrativ erkendelsesmåde inspireret af Dorthe 
Marie Søndergaard, som i sin bog ”Tegnet På Kroppen” udfolder dette begreb. Denne 
metode har til formål at forstå de meningssammenhænge, mennesker forstår sig selv og 
hinanden indenfor. Beskrivelserne af meningssammenhænge skal være udviklet således, at 
de er nuancerede og loyale overfor disse og læseren har mulighed for at genkende eller at 
forestille sig det undersøgte felt (Søndergaard 2000). Det er vores intention at skabe 
sammenhænge mellem de brudflader, vi ser i praksis, således at vi gennem fortællinger fra 
vores samtaleparter og de observerede, kan fremvise konkrete levede erfaringer og 
forståelsesformer, der gør sig gældende i vores praksisfelt. 
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Denne tilgang har som kvalitetskrav at kunne formidle resultaterne af undersøgelsen ind i 
forskellige intersubjektive kontekster. For vores vedkommende er det vigtig, at vi gør os 
forståelige indenfor det pædagogiske felt, her især på vores nærværende studie, hvor denne 
rapport skal vurderes af vejleder og censor ved en afsluttende eksamen. Vores ambitioner 
breder sig ud over dette, da vi betragter denne institutionaliserede procedure som et 
grundvilkår for studerende på Roskilde Universitets Center. Vi vil gerne nå videre ud til 
vores genstandsfelt og videre mod et offentligt rum, hvor netop vores resultater kan 
bidrage med nye perspektiver og åbne for yderligere dialog på feltet. Denne ambition 
betyder, at vi gennem formidlingen af vores resultater skal skabe et tilstrækkeligt og 
udførligt videnskabeligt grundlag for at kvalificerede dialogpartnere kan træde ind i 
dialogen. For at formidle projektet til FE vil vi udover at fremsende projektet, udarbejde 
papirer der trækker vores væsentligste pointer frem og peger på de, for os at se, 
væsentligste områder for uudnyttet potentialer i feltet. 
 
Vores metateoretiske udgangspunkt for at undersøge vores genstandsfelt er, at vi forstår 
viden som konstrueret af og i interaktionen mellem aktører, kultur og processer. ”Dette krav 
om formidling som en, der skaber grundlag for en eller anden grad af intersubjektiv genkendelse og refleksiv 
deltagelse, løfter ydermere det fænomen frem i lyset, at ikke bare den observerede, men også den skrivende og 
læsende yder hver deres bidrag til konstruktionen af forskningsproduktet” (Søndergaard 2000:58). Som 
Søndergaard siger det i ovenstående, er der hele tiden mange aktører på spil og alle bidrager 
til konstruktionen af mening og sammenhæng. Det er vores opgave at gøre dette tydeligt og 
eksplicit under hele analysen, så læseren kan få indsigt i vores resultater og deres 
fremkomst. Vi skrev i vores empiriske metode, at vi ville gøre det kendte fremmed, således 
at vi kunne afdække feltets selvfølgeligheder og indforståethed. Ved at gøre det kendte 
fremmed forpligter vi os også på at oversætte tilbage igen for læseren forstået på den måde, 
at det kendte formidles tilbage i en ukendt form men bearbejdet således, at det for læseren 
kan forstås og blive gen-kendt på en ny måde og dermed blive genstand for ny refleksion 
(ibid.). Vi har valgt en metode der spiller sammen med vores metateoretiske udgangspunkt,  
og da vi ser på forhandlinger og læring i bevægelse, er vores metodologiske greb både 
hensigtsmæssigt og sammenhængende, idet vi søger at tilføre mulighed for videre refleksion 
og øget kompleksitet i feltet.  
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Analyse niveauer 
Idet følgende vil vi redegøre for hvordan, vi vil gribe analysen an. Stadig inspireret af 
Søndergaards (2000) narrative erkendelsesmåde arbejder vi ud fra tre nalyseniveauer:  
 
1. Et niveau for tilstandsbilleder. 
2. Et niveau for konkrete koder. 
3. Et niveau for metakoder. 
 
Det første niveau beskriver konkret levet liv hos de interviewede og observerede, hvordan de 
prioriterer, og hvordan de forholder sig til det lærings rum, som FE kurset udgør. Dette 
niveau har et informativt sigte, som vil være det praktiske udgangspunkt for analysens to 
andre niveauer. 
 
Det næste niveau omhandler de forskellige koder, der stilles til rådighed for dem. ”Koderne 
fremkommer gennem undersøgelse af, hvordan det, der gøres, mødes, hvordan det forstås, tolkes ind i en 
mere omfattende meningssammenhæng, og hvordan der reageres på det” (ibid:59). Disse koder ses i 
relation til de kulturelle baggrunde og ståsteder, de enkelte indtager.  For eksempel arbejdes 
der på dette niveau med, hvordan deltagerne kan og bør forholde sig til hinanden på kurset, 
om hvad og hvordan man kan udtrykke sig i det pågældende rum. I vores undersøgelse er 
det især interessant at se på, hvordan læring og engagement forhandles, og hvilke 
betydninger det har for deltagelse.  
 
Det sidste niveau er det Søndergaard kalder for metakoder. Dette er et overordnet niveau, der 
skaber rammen om de to andre lag. Metakoderne udgør de mere abstrakte lag af koder. Det 
er vigtigt at acceptere og respektere disse koder for at blive genkendt og forstået. I vores 
projekt er et eksempel på metakoder, hvordan kursisterne indtager rummet og forholder sig 
til en undervisningssituation. En formel undervisnings-situation bærer præg af en masse 
”skjulte” koder, som deltagerne navigerer imellem som selvfølgeligheder.  
 
Koderne skal forstås således, at der opereres på alle tre niveauer samtidig. Det er derfor 
kun analytisk, at vi er i stand til at skille niveauerne ad. I det levede liv, vil vi bevæge os 
mellem niveauerne, og koderne er plastiske størrelser, hvilket vil sige, at de er stabiliserende 
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samtidig med, at de kan ændre udtryk (ibid.). Vi benytter adskillelse af analyseniveauerne 
for at tydeliggøre, at der fremkommer forskelle og nuancer både inden for de enkelte 
kodeniveauer og kodeniveauerne imellem. Koderne kan eksistere og være virksomme uden 
af aktørerne lever i fuld overensstemmelse med dem, og det er denne dynamik, vi søger at 
anskueliggøre. 
 
Snit 
Som en hjælp til analysen og for at skabe en rød tråd gennem projektet, har vi valgt at lægge 
tre snit ind på undersøgelsen. Snit er et begreb hentet i Søndergaards teoriapperat,37 og det 
dækker over et dekonstruerende greb, som er lagt på baggrund af de empiri-nære og 
teoretiske overvejelser, vi har gjort og gør os. Her skal vi tilføje, at Søndergaard 
understreger, at der ikke findes korrekte snit, men snit der er ”gode nok” til det formål, de 
tjener. For vores undersøgelse tjener snittene at dekonstruere feltets selvfølgeligheder, 
således at det bliver tydeligt, hvorfor læring handles, som den gør. 
Snittene er lagt imellem: 
Deltagelse 
Engagement 
Modstand 
 
Den konkrete arbejdsproces ved bearbejdningen af datamaterialet vil forløbe ved, at vi  
gennemlæser hele materialet, afstemmer med hinanden, hvilke analytiske perspektiver og 
spørgsmål der skal være bærende, dernæst gennemlæser vi igen materialet og søger svar på 
de stillede spørgsmål,  for igen at stille nye spørgsmål osv. (Søndergaard 2000). Denne 
vekselvirkning fortsætter så vi til sidst ender med et gennemarbejdet råmateriale, som 
skrives sammen til en sammenhængende analyse,  hvor de tre analyse niveauer og snittene 
er repræsenteret. Da vi anser teori, metode og empiriske materiale for at være gensidigt 
interagende er det stor betydning, at det empiriske materiale bliver grundigt 
gennemarbejdet og ikke henvises til blot at være understøttende for vores teoretiske 
udgangspunkt.  
 
                                                
37 For en uddybelse af hvordan Søndergaard har udviklet denne metode se Søndergaard 2000:24&25.  
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Når analysen foreligger er det vores opgave at fortolke den ind i en større sammenhæng, 
der kan tjene det formål at gøre vores arbejde eksemplarisk for vores genstandsfelt.  
 
Udsigelseskraft ved disse metoder 
Ud fra alt hvad vi har fremhævet indtil nu i forhold til de teoretiske positioner, vi har sat i 
spil i opgaven, er det, vi ser som styrken ved disse positioner også deres svagheder i andre 
teoretiske optikker.  Som nævnt i afgræsningen er det ofte positivisme, der stiller krav om 
”ordentlig videnskab” (Kjørup 2003). Fordi positivistisk videnskab har haft stor succes 
indenfor blandt andet natur - og  lægevidenskaben, er den gennem tiden blevet tillagt stor 
betydning også indenfor det humanistiske felt, og dens metoder har været forsøgt efterlevet 
(Ibid). De positioner vi har præsenteret i denne opgave (Søndergaard, Ambrosius Madsen, 
Gergen, Wenger m.fl.), er  på hver deres måde et opgør med denne tradition38. De skriver 
sig op mod forestillingen om objektivitet og almengyldighed og tilskriver den subjektive og 
intersubjektive position betydning og vægt. Så når disse teorier ikke taler i  endegyldige 
sandheder eller generaliseringer, er det ikke et nederlag for dem, men en måde at tage deres 
teori  til det punkt, hvor det er berettiget. Modsvaret til positivismen er, at objektivitet og 
generaliserbarhed er sandheder med modifikationer, og at disse som al anden viden er 
konstrueret og bestemt af kulturelle og historiske processer. 
 
Konteksten 
For at give et indtryk af den konsulentvirksomhed, der udbyder Full Engagement kurset 
følger her en kort beskrivelse af virksomheden, som vi oplevede den i forbindelse med 
vores indledende interview. Vi anser dette for at være relvant for vores projekt, da det 
placerer kursusvirksomheden i en erhversmæssig kontekst, som vi også berører andetsteds i 
rapporten.39 Efterfølgende har vi valgt at beskrive lokaliteterne selve FE kurset finder sted 
i. Dette gør vi for at give læseren et indtryk af de fysiske rammer, der i de to dage kurset 
varer omgiver kursisterne, og som vi vurderer har indflydelse på kursisternes forventninger 
til kurset.  
 
                                                
38 De nævnte teoretikere tager udgangspunkt i forskellige videnskabelige retninger og traditioner, bl.a. social 
konstruktionisme, antropologi, social psykologi mm. 
39 Se ”Placering af Full Engagement i en samtidig og samfundsmæssig kontekst”. 
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Beskrivelse af konsulentvirksomheden 
Konsulentvirksomheden har eksisteret siden 1996 og har i alt 160 medarbejdere. 
Virksomheden tilbyder konsulentbistand til mange forskellige udviklingsprojekter og kurser 
ud over Full Engagement, som er et af deres nyeste tiltag. Der arbejdes med 
implementering af løsninger og udvikling i både private og offentlige virksomheder og 
organisationer på både internationalt og nationalt plan. Mange af konsulenterne i 
virksomheden har en videregående uddannelse bag sig. Virksomheden ønsker at skille sig 
ud fra andre konsulentvirksomheder ved at tage ansvar for, at forandringerne 
implementeres og skaber resultater. De bryster sig af at kunne love, at deres løsninger 
virker.  
 
Konsulentvirksomheden har til huse i Nordsjælland i flotte moderne lokaler, der henleder 
tankerne på åbenhed, ro og overblik. De store lyse lokaler er minimalistisk indrettet med 
praktiske fleksible løsninger og bærer tydeligt præg af design og maskulinitet. 
Virksomheden har selv implementeret Full Engagement, og kantinen bærer præg af dette, 
da der i lokalet står et buffetbordet, hvor medarbejderne dagen igennem kan forsyne sig 
med frisk frugt, tørret frugt og mange forskellige nøder og mandler. Desuden har kantinen  
et ”legeområde” med air-hockey bord, ripper og andet hvor medarbejderne kan holde 
pauser/restituere og socialisere. I Full Engagement regi arbejder fem konsulenter, der hver 
især har mange års erfaring med konsulentbranchen, hvoraf vi møder de tre på kurset.  
 
Kursuslokalitet 
Kurset findet sted på et gammel og meget anerkendt kurhotel, der i mere end 100 år har 
fungeret som kursted. Hotellet består af flere palælignende hvide bygninger, med en 
hovedbygning, der spreder sig ud med to vinger og en midte. Forhaven er velholdt og der 
er en pavillon og statue af nøgen kvinde, al bygningsværk er hvidt. Hovedbygningen er fire 
etager høj og på tagterrassen er restauranten  beliggende, der er tændte fakler ved dens 
vinduer. Til hotellet er der tilknyttet et lægecenter, hvilket er en af årsagerne til, at FE 
kurset afholdes her, da alle kursister indleder kurset med at få en helbredsundersøgelse, der 
skal kortlægge deres fysiske sundhedstilstand. 
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I en bygning der ligger tæt op af kurhotellet, finder det meste af kurset sted. På gangen 
hvor kursuslokalet ligger er der pyntet med malerier, blomster og en opsats med frisk frugt. 
Der er desuden en stor kaffe/te buffet med mange slags te og et stort fad med chokolader. 
I kursuslokalet er der søjler, lysekroner og store guldspejle. Hele indretningen er holdt i 
gammel stil og udsigten ud over Øresund fuldender billedet.  På den ene endevæg i lokalet 
er et stort lærred og et flip board i hjørnet. Desuden er der opstillet andet audiovisuelt 
udstyr, som benyttes under kurset. I modsatte ende af lokalet findes endnu en buffet med 
kildevand, tørret frugt, grøntsagssnacks, frisk frugt og nødder af mange slags.  
 
Omgivelserne giver et tydeligt udtryk af seriøsitet men også i høj grad af luksuriøsitet, 
hvilket giver kurset en ekstra dimension af forkælelse og nydelse – en pause fra hverdagen. 
Kursusvirksomheden begrunder deres valg af lokalitet ud fra det praktiske i at have både 
kursuslokaler, træningslokaler og lægeklinik samlet på ét sted. Ud fra vores metodologiske 
tilgang må vi se på den indvirkning lokaliteterne kan have på kursisterne og dermed deres 
forventninger til kurset.  
 
Analyse  
Vi vil i det følgende analysere, tolke og diskutere vores empiri i forhold til de teorier og 
metoder, som har været fremstillet og diskuteret i de tidligere afsnit af dette projekt. Vi vil 
belyse, hvordan vi er kommet frem til de tolkninger af empirien som i det følgende 
diskuteres, og samtidig vil vi give eksempler på, hvordan vi er kommet fra teori til analyse. 
Altså i første omgang, hvordan vi har grebet analysen an med de metodiske greb som især 
er hentet hos Søndergaard (2000), heri hvilke muligheder og begrænsninger der har været 
ved denne tilgang. Vi vil argumentere for, at  vi i analysen skaber en vekselvirkning mellem 
teori og empiri, således at empirien ikke reduceres til udelukkende at redegøre for teorien. 
Dette kan forstås som, at vi ved hjælp af vores empiri ikke kun  bekræfter eller afkræfter 
eksempelvis Wengers teori om praksisfællesskaber, men at vi i højere grad ved brug af 
empiri i denne opgave, lader den have en fremtrædende betydning for at stille spørgsmål og 
åbne teorierne på nye og anderledes måder for derigennem at kunne diskutere teori og 
metode på et andet plan, hvor spændingsforholdet de to imellem åbnes op, samt at tilføre 
empirien teoretiske begreber og udfordre teorierne ved hjælp af empirien.  
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Som beskrevet i vores metode afsnit, har vi ladet os inspirere af Søndergaards måde at 
skabe sammenhæng og spænding i forholdet mellem teori, metode og empiri. En væsentlig 
grund til vi valgte Søndergaard, er fordi hun i ”Tegnet På Kroppen” meget udførligt og 
punktligt, beskriver sit bud på hvordan en analyse kan gribes an i praksis. Dette virker 
inspirerende på os, fordi  største delen af den litteratur vi har sat os ind i40 ikke har denne 
”mellemregning” med. Dette er en kritik der retter sig mod, for vores opgave især Wenger 
og Gergen, da de begge redegør for deres teori, men med meget få eller ingen anvisninger 
til, hvordan de er nået frem til de resultater, de er. Det er kostbar information for os som 
studerende, at vide hvordan teoretikere slutter som de gør, og hvilke metoder de anvender, 
når de bevæger sig mellem teori og praksis. Derfor vil vi her redegøre for, hvordan vi har 
skabt sammenhæng mellem den halvdel af projektet som omhandler teori og metode og 
denne del som rummer analyse, fortolkning og afslutning.  
 
Vi tog tidligt i projektet en beslutning om at anvende Søndergaards analyse metode af 
ovenstående grunde. At træffe en sådan beslutning indbefatter at vælge noget til og fra. Det 
vi valgte til, var at vi her havde et ”skelet” til vores analyse, som kunne hjælpe os til at 
skabe sammenhæng, ikke alene på det skrevne men også gruppemedlemmerne imellem. 
Ved eksplicit at vælge en fælles fremgangsmåde, skabte vi et grundlag, hvor vi havde et 
fælles udgangspunkt for analysen. Herved undgik vi en mindre reflekteret indgang, når vi  
skulle analysere: at det var tilfældigt hvordan vi gjorde det, eller at vi hver især havde vores 
egne metoder fra tidligere projekter (eller lignende).  Yderligere har denne metode hjulpet 
os til at skabe nogle centrale fokuspunkter og indsnævret vores problemfelt, så vi ikke 
endte med ”for mange bolde i luften”. Det har blandt andet været en central og vedvarende 
diskussion for os, hvorvidt Appreciative Inquiry og social konstruktionismen fortsat var 
relevant, når fokus var blevet skærpet omkring læring og fjernet fra den diskussion, som 
kan ses i ekskursen andet sted i opgaven. Vi er på nuværende tidspunkt og i samråd med 
vores vejleder nået frem til, at socialkonstruktionismen har en plads i projektet, men i en 
noget reduceret form.  
 
                                                
40 Dette gælder dog ikke Ulla Ambrosius Madsen (2005) 
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Det vi vælger fra ved denne metode, er at give afkald på en mere ”grounded” tilgang til 
feltet, hvor vi går helt åbne ud og møder feltet på feltets præmisser (Ambrosius Madsen 
2003). Det har dog været en balance gang for os både at have vores teoretiske forforståelse 
samtidig med en ambition om at lade os ”overraske” af feltet.  Det har vi håndteret således, 
at vi i observationerne har fordelt forskellige opgaver og foki mellem os, så optikken var 
bred. En observerede på de fysiske rammer og den overordnede struktur, én udvalgte nogle 
deltagere og én fokuserede på kursusholderne, således formåede vi både at få bredden og 
dybden i feltet.  Et andet fravalg er bestemt af den metateoretiske position som 
Søndergaard skriver ud fra. Metoden med snit og analyse niveauer er et dekonstruerende 
greb, hun henter sin inspiration i forskellige teoretiske traditioner repræsenteret af bl.a. 
Judith Butler, Michel Foucault og Jerome Bruner. Hun fokuserer på at tydeliggøre det 
klassiske41 spændingsforhold mellem individ og samfund, uden at lægge hovedvægten det 
ene eller det andet sted. Denne problemstilling kan sammenlignes med ”hønen og ægget”: 
er det strukturerne der er skaber mennesket eller mennesket der skaber strukturerne? Ved 
at holde sig i spændingsfeltet mellem de to, får hun ikke mulighed for at fokusere på det 
ene eller det andet, men må hele tiden bevæge sig mellem i forsøget på at ophæve 
dualismen. Hun ser bort fra et  subjektet, som et biologisk og kognitivt afgrænset væsen 
som værende ”noget” i sig selv, jævnfør FE42, og hendes adgang til feltet er gennem en 
optik, der betragter individet som værende en del af en  kulturel og historisk kontekst. Som 
Gergen (2002) udtrykker det, fører kilden til menneskelig handling tilbage til relationer, og 
den egentlige forståelse af ”individuel funktion” føres tilbage til udvekslinger i fællesskabet. 
Derfor vil vi i dette arbejde ikke tale om f.eks. psykologiske eller kognitive processer hos 
deltagerne, da vores valg af teori og metode afgrænser os fra dette. Vi vil gerne understrege, 
at et sådan fokus kunne være væsentligt og interessant i en anden sammenhæng end denne, 
men med vores fokus og for at skabe konsistens i opgaven ville det ikke være meningsfuldt 
at vægte sådanne perspektiver bortset fra i perspektiveringer på opgaven. 
 
                                                
41 En problemstilling som har beskæftiget og optaget det pædagogiske og psykologiske felt (og andre 
videnskabelige retninger) gennem en lang årerække, se evt. Birgitte Elles diskussion i Pædagogisk Psykologi 
2006 
42 Også forskellige former for konstruktivisme fører menneskets handling tilbage til mentale processer, hvor 
individet privat konstruerer, erkender og tolker verden. Se bl.a. George Kelly (1955) og Ernst Von Glaserfeld 
(1987, 1988) 
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Vi vil i det følgende give et eksempel på, hvordan vi har brugt empirien til at udforske og 
”spørge” teorierne. Vi valgte at afsætte et helt døgn sammen for i fællesskab at analysere 
empirien. Dette gjorde vi fordi, det var vigtigt hele tiden at kunne sparre og diskutere de 
analysedele og tolkninger, vi arbejdede os frem til. På et tidspunkt blev vi i tvivl om, hvad 
Wenger egentlig forstod ved læring og praksisfællesskaber, når vi sad med empirien foran 
os. Derfor lavede vi en øvelse i fællesskab hvor vi stillede ”direkte” spørgsmål til Wenger 
såsom: ”Wenger, hvad forstår du ved læring? Hvornår er et fællesskab et praksisfællesskab 
jævnfør de fællesskaber, vi kan se der er på et FE kursus?” Dette ”tvang” os til at reflektere 
over den store mængde af litteratur, vi forinden havde læst og formidlet i andre afsnit af 
projektet. Det var en god øvelse for at skærpe vores opmærksomhed på teoriernes styrker 
og svagheder, samtidig med at teorierne blev brudt og åbnet op ved hjælp af empirien. 
Derved blev skridtet mellem teori og empiri mindre for os, og det var lettere at skabe 
sammenhæng, fordi teorien blev konkretiseret og udforsket på anden måde end ved f.eks 
komparativ analyse, hvor to teorier stilles op mod hinanden.  
 
Modstand, deltagelse og engagement er de tre snit vi har valgt at lægge på læring for at 
få en forståelse, der går i dybden. Grunden til at vi valgte netop disse tre, er sket på 
baggrund af vedvarende refleksioner og diskussioner i gruppen. Engagement er således et af 
de ”ældste” og stammer fra vores første nedskrivning af vores forforståelse. Det er et 
centralt begreb for dette projekt, fordi det indgår i navnet på den virksomhed og deres 
teorigrundlag, vi undersøger. På et tidspunkt var det engagement, der var omdrejningspunktet 
og ikke læring, det er blevet forhandlet gennem hele processen og er nu placeret som en 
måde at forstå læring på jævnfør Wengers (2004) begreb om gensidigt engagement. 
Deltagelse blev interessant efter vi havde sat os ind i Wengers sociale læringsteori og 
deltagelse blev en måde, hvorpå vi indirekte kunne observere læring på kurset. Modstand har 
haft en dobbelt betydning for os i hele processen. Det er faktisk modstand, der i første 
omgang førte os sammen og hvorom vi dannede vores gruppe, som er betingelsen for at 
der foreligger et færdigt projekt i dag. Vi delte en fælles modstand mod det, vi på det 
tidspunkt, opfattede som en ensidig fokusering på problemer i det standardiseret RUC 
projekt jævnfør vores ekskurs. Denne modstand blev afløst af vores fælles ønske om at 
bidrage med en undersøgelse, der søgte at være grundig og nøje med en bevidst 
afstandtagen fra en eksplicit politisk dagsorden. Den anden form for modstand, som vi i 
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det følgende vil redegøre for, er modstand mod læring i den forståelse som kommer til 
udtryk på FE kurset. Nogle af os læste i starten af projektfasen artiklen ”Teaching Smart 
People How to Learn” af Chris Argyris, hvilket inspirerede os til at stille spørgsmål som 
”Hvordan forholder ledere sig overfor det at skulle lære noget nyt?” mm. Der har også 
været snit, vi har valgt fra igen eksempelvis forskelligheder, som var væsentligt og 
interessant, men som efterhånden som vi har forhandlet og projektet er skredet frem, har 
mistet noget af sin betydning.  
 
For at forstå hvad vi mener med snit, kan læseren med fordel forestille sig en lagkage, hvor 
der skæres ned igennem lagene, og hvor hvert lag er et billede på de kodeniveauer43, vi 
beskrev i metode afsnittet. Snittene blev lagt før observationerne, og har derfor været 
bestemmende for, hvad vi har observeret på i feltet. De har skærpet vores syn og 
nysgerrighed og åbnet vores optik på en helt bestemt måde,  således at vi i analysen kan 
udfolde det udforskede og undersøgte med netop disse komponenter, som de styrende 
pejlemærker i det store landskab: læring. På den måde kan vi uddybende kvalificere 
begrebet læring ud fra denne optik, men den afgrænser samtidig hvad vi kan sige noget om 
(se ovenfor). Derfor skal dette bud på at forstå læring, opfattes som et bud blandt andre, 
hvilket ikke betyder at vi diskvalificerer vores eget bidrag, men vi lægger op til, at der findes 
mange måder at betragte læring på, og vi påpeger at det har en afgørende betydning for 
praksis, hvilket fokus der lægges på begrebet. 
 
Modstand 
Vi vil i det følgende beskrive og analysere, hvordan forskellige former for modstand skaber 
forskellige former for deltagelse og engagement.  
 
Modstand i denne kontekst skal forstås som det, vi oplever hos deltagerne, når de afviser, 
modsætter sig og fjerner sig fra forskellige tilbud om deltagelse og engagement i de 
kontekster, vi har undersøgt. Vores brug af begrebet modstand knytter sig ikke til 
opfattelsen af modstand som noget indre, med benyttes her i forbindelse med en handling. 
 
                                                
43 Et niveau for tilstandsbilleder, et niveau for konkrete koder og et niveau for metakoder 
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Første kursus dag 
Vi mødte deltagerne på kurset første gang på det beskrevede kurhotel. Lokalet hvor kurset 
skulle foregå, var indrettet med fire bordgrupper med fire-fem stole ved hver, og der var 
store søjler ned gennem lokalet. Forrest i rummer stod to ”whiteboards” og en stor skærm 
med en projektor. På alle borde var der lagt kursusmateriale, navneskilte i nøgleringe, 
kuglepenne og vandflasker.  Programmet var skemalagt til at starte kl. 09.00, men da alle 
ikke er ankommet udskydes det, uden at det bliver italesat. Der går tyve minutter med 
småsnak ved bordene og stemningen er afventende. Småsnakken afbrydes af 
kursusholderne, og de starter dagens program. 
 
Her gør vi det første hold i tilstandsbilledet og bevæger os ind på, hvordan de konkrete 
koder er i spil i denne sekvens. Det der er beskrevet, kan opfattes som en ”normal” måde 
at gebærde sig på, hvor kontekst og praksis er sat i et kulturelt dansk arbejdsrelateret rum. 
For det første opfatter vi hele opsætningen af borde og navneskilte som en kulturel kode 
for, hvordan mennesker placerer sig i rummet, og der er et helt lag af betingelser, der bliver 
navigeret mellem som selvfølgeligheder. Det er en selvfølgelighed for deltagerne at sætte sig 
ved den plads hvor vedkommendes navn står. Det er selvfølgeligt at hilse på de andre 
deltagere der er placeret ved samme bord, og for nogen at brede sig længere ud og hilse på 
os og de andre deltagere i rummet. At alle accepterer denne måde at gøre en 
kursussituation på, er ikke bare noget netop disse mennesker er blevet enige om, men det 
er en reproduktion af handlemåder, der går igen fra tilsvarende situationer, kursisterne 
tidligere har været i og som vi andet sted kalder for formelle læringssituationer. I formelle 
læringssituationer som denne ser vi hvorledes udnerviser og elever indtager forskellige 
positioner i det fælles handlerum44. Sådanne selvfølgeligheder forbliver selvfølgelige så 
længe de ikke brydes eller stilles i tvivl (destabiliseres). Så i det første tilstandsbillede viser 
vi, hvordan formelle strukturer for en undervisningssituation bliver genkendt og godtaget 
af de tilstedeværende i det fælles rum.  
 
                                                
44 begreb hentet fra kritisk psykologi; handlerummet bliver skabt af de deltagere, der indgår i det. Samtidig 
betinges deltagernes aktuelle handleevne også af handlerummets struktur, evt. i form af en institutions regler, 
skrevne eller uskrevne. (Bloch et al2006; 29) 
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I forbindelse med kursisternes første opgave oplever vi et brud  i den fælles kontekst. Efter 
en kort præsentation af dagen bliver kursisterne stillet den opgave, at  de skal præsentere sig 
med navn og beskrive sig selv med et ord, der beskriver deres største gave forstået som en 
kvalitet, som andre mener er karakteriserende for dem. Kursusholderen giver et eksempel 
på hvad det kunne være. Kursisterne rejser sig efter tur og vælger ord som livsglæde, 
vedholdende, omsorgsfuld og udholdenhed. Da omkring halvdelen af kursisterne har været 
igennem, rejser en mand sig, præsenterer sig med navn og udtaler ”og jeg er 100 procent 
engageret”. Denne udtalelse giver anledning til spredt latter og enkelte småbemærkninger 
ved bordene. Her ser vi et brud med de konkrete koder, der hersker på kurset omkring 
hvordan, man i en indledende fase præsenterer sig selv på en beskrivende og konfliktfri 
måde. De øvrige kursister beskriver sig selv med ord, der ikke relaterer til kursets indhold 
eller formål, og som ikke stiller spørgsmål ved i FE konceptets formål. Med sin udtalelse 
diskvalificerer den pågældende kursist nødvendigheden af kurset, idet han er eksemplet på, 
at kursets mål kan opnås uden deltagelse i kurset. Dette er en illustration af modstand mod 
kursets relevans og er af betydning for hans videre deltagelse i den fælles praksis. 
 
Vi beskriver her endnu et tilstandsbillede fra kurset, der viser et brud på feltets 
selvfølgeligheder. En time efter kurset er startet, vil kursusholderen illustrere for deltagerne 
hvordan FE indholdsfylder begrebet nærhed. Alle deltagere inviteres op til det store lærred, 
hvor de stiller sig i en halvmåne foran skærmen. Der afspilles en kort sekvens fra et show 
af Fred Rogers45. Fred Rogers interviewer en lille handicappet dreng i kørestol. Situationen 
bærer præg af intimitet og nærhed. Det er meget følelsesladet, og de synger i kor en sang 
om at høre til. Mange af kursisterne står med korslagte arme og med hovedet på skrå. Der 
er helt ro i salen og sekvensen virker også ind på os, selvom vi fortsat sidder helt tilbage i 
lokalet, en af os begynder at græde. Vi foretager hver især forskellige manøvre for at 
distancere os fra intimiteten. Da kursisterne bliver bedt om at sætte sig igen, har især en 
kvinde, vi tidligere havde observeret på, ændret udtryk. Før var hun meget smilende og 
deltagende i gruppen, nu skynder hun sig tilbage til sin plads, roder i sin taske og uden at 
finde det, hun søger, lægger hun igen tasken fra sig, hendes blik er ændret, det er nu mindre 
i mødekommende og mere fjernt. Kursusholder spørger kursisterne, om de kan sige hvad, 
                                                
45 Fred Roger er en kendt amerikansk børneprogramsvært. Han har i mere end 25 år lavet 
fjernsynsprogrammer for børn.  
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de observerede under sekvensen. En kursist siger, at han observerede en, der var hundrede 
procent til stede. Kursusholder nikker og spørger herefter om kursisterne lagde mærke til, 
at Fred Rogers ”stiller de svære spørgsmål”. Kursusholder opfordrer slutteligt kursisterne 
til at tænke over, hvad den slags spørgsmål kan betyde for nærværet og fortsætter derefter 
med noget andet.   
 
Som vi tolker det, er det selvmodsigende i denne sidste observation, at kursusholder 
fortsætter kurset uden at spørge til deltagernes direkte oplevelser af sekvensen. Han spørger 
indirekte og udreder, selv at Fred Rogers turde stille ”de svære spørgsmål”. I vores øjne 
kunne han i praksis have ladet kursisterne reflektere lidt og derefter dele med hinanden, 
hvad de havde oplevet. Dilemmaet opstår ved, at han ikke bruger tid på at stille ”de svære 
spørgsmål” og til selv at være nærværende. Som vi ser det, kunne dette måske have 
illustreret hans eksempel og have fungeret som en fin afrunding. Vi stiller spørgsmålstegn 
ved, om kursusholder har reflekteret betydningen af den tolkning, vi fremstiller her, fordi 
den modsvares af det høje tempo som var gennemgående på kurset. Der blev fra 
kursusholdernes side sat meget lidt tid af til refleksioner, hvilket vi genkender som en 
diskurs der trækker på effektivisering, højt tempo og mange skift. Og her opstår endnu et 
dilemma, fordi denne form bliver modsvaret i FE bogen og i kursusholdernes fremstilling 
af denne, hvor restitution og ”recovery breaks” er centrale figurer.   
 
En anden vigtig betragtning er det brud vi ser i læringssituationen. Det er tydeligt, at der er 
en mening med fra kursusholdernes side at bringe denne sekvens. På en meget stærk og 
nærgående måde skærpers deltagernes fokus på nærhed, som er et centralt begreb i FEs 
forståelse af engagement, ofte i denne kontekst bruges de to begreber synonymt. Ved at 
placere deltagerne på ”første række”, skaber de en situation som bryder de formelle 
strukturer, der indtil det tidspunkt har positioneret deltagerne og dem selv på en særlig 
måde, nemlig som lærere og elever. Disse koder for deltagelse har som før nævnt været 
bredt accepteret ved den måde deltagelsen har forgået på. Deltagerne har fulgt 
kursusholdernes anvisninger og underlagt sig disse.  Bruddet ses især  hos den deltager, der 
er beskrevet, som leder i sin taske (hvilket vi tolker som at hun leder efter et 
lommetørklæde eller tilsvarende). Jeg taler med hende i pausen, og hun fortæller, at hun 
syntes det var ”en gang amerikansk fis”, og jeg svarer ved at fortælle, at jeg blev 
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følelsesmæssigt påvirket af situationen. Vi genoptager samtalen inde i lokalet, og hun 
begrunder sin tidligere udtalelse med, at hun ikke ønskede at begynde at græde i situationen 
og derfor skabte hun en distance ved at fjerne det betydningsgrundlag der var for 
sekvensen ved at italesætte det som noget ”amerikansk fis”. Her trækker hun på et 
repertoire som siger, at amerikanere i den danske kultur opfattes overfladiske og 
overdramatiserende. Kursets indhold brydes mod deltagernes praksis. Indholdet skaber en 
ny form for mulig deltagelse. Der åbnes op for at kursisterne kan deltage på en anden måde 
end den mere passive, som indtil det tidspunkt hvor de rejser sig, har været den gældende. 
Ved at rejse sig og danne en halv rundkreds, nærmer deltagerne sig fysisk hinanden, 
indholdet i videosekvensern skærper deres engagement. Samtidig gør det deltagerne mere 
”sårbare”, hvilket vi aflæser i at rigtig mange af deltagerne har korslagte arme, hvilket kan 
opfattes som en måde at mennesker beskytter sig selv på. En anden tolkning kan være at 
det er akavet at stå i længere tid på samme sted, og at det derfor er en behagelig stilling. Det 
at kursusholderne vender tilbage til det fastlagte program uden tid til refleksion og samtale, 
virker dobbelt. Det efterlader kursisterne i et rum uden mulighed for at forhandle det 
oplevede, hvilket kan virke ”ufølsomt”. På den anden side kan det virke som et statement 
eller en frekvens der får lov at stå alene og ”tale sit eget sprog”. Hermed kan tanken fra 
kursusholderne side være at gøre Fred Rogers til et ideal for deres fælles praksis, en måde at 
fremstille nærhed i højeste potens.  
 
Nu springer vi en halv time frem i programmet på kurset, hvor kursets indhold drejer sig 
om at skabe fokus på, hvad der er vigtigt for den enkelte både arbejdsmæssigt og privat – at 
påbegynde formuleringen af sin mission46. For at kursisterne skal finde frem til det vigtige, 
siger kursusholder, at de må arbejde med værdier, der kan kobles til noget, der skaber 
mening. Kursusholder spørger efter øvelsen, om der er nogen, der ikke fik formuleret sin 
mission. En enkelt deltager råber: ”Ja”. Dette er en vigtig observation som vi vælger at 
betragte på to måder. For det første mener vi, at på dette tidspunkt i observationerne er det 
stadig er en formel læringssituation, som er styrende for deltagelsen, hvor kursusholderen 
positionerer sig som lærer og kursisterne positionerer sig som elever. Den kursist som taler 
op mod den herskende diskurs, der er på kurset, som trækker på at man, for at være en 
                                                
46 Se afsnittet om Full Engagement for beskrivelse af mission 
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dygtig elev, skal udføre de opgaver, der bliver anvist af læreren, bliver ikke mødt af de 
andre deltagere med eksklusion. Faktisk er der ingen i rummet der virker særlig påvirkede 
af den måde, hvorpå hun i scenesætter sig selv. Dette kan forklares ved, at den måde at 
positionere sig på genkendes af kursisterne fra lignende undervisningssituationer, og den er 
derfor ikke særlig eller ”modsat”, som jo ellers så ud til at være intentionen fra deltagerens 
side. Dette tydeliggør et af feltets selvfølgeligheder og synliggør også det som Søndergaard 
beskriver i andet kodeniveau, hvor det at tale og handle mod ”vindretningen” ikke 
nødvendigvis fører til eksklusion (2000:60). Hvis deltageren derimod havde reageret helt 
uventet og eksempelvis havde rejst sig og begyndt at kaste stole mod kursusholderen, var 
hun højst sandsynligt ikke blevet genkendt og accepteret af fællesskabet. Den anden måde 
at betragte situationen på, er det empirinære niveau, hvor kursistens svar er en sprogliggjort 
modstand mod det nye der italesættes på kurset. Modstanden skal ikke ses som en 
reflekteret modstand, men som en modstand der muligvis opstår på baggrund af erfaringer 
fra lignende situationer. Det egentlige interessante ved sidstnævnte betragtning er, om 
fællesskabet på kurset overhovedet bliver destabiliseret ved en sådan udtalelse eller om det 
netop opfordrer til yderligere refleksion, der skaber mulighed for nye måder at være i 
fællesskabet på. Hvis det er tilfældet, kan modstand i denne situation betragtes som en 
mulig medfaktor til læring. Som afslutning skal det bemærkes at kursusholderen 
efterfølgende samler bemærkningen op ved smilende at sige, at det er helt ok ikke at være 
nået dertil endnu, der skal arbejdes meget mere med det. Det ser vi som en måde for 
kursusholder at distancere sig fra modstanden: samtidig med at han inkluderer hende, 
positionerer han hende som en, der ikke er nået lige så langt som de andre, dermed er hun 
afvæbnet og emnet lukkes.  
 
Deltagelse 
Dette afsnit har fokus på deltagelse som et snit i vores analyse. Vi vil analysere kursister og 
kursusholderes meningsforhandling gennem deltagerbegrebet, som det er defineret hos 
Wenger (1998).  
 
Vores tilstedeværelse på kurset blev forklaret i dagens introduktion, så det stod klart for 
kursisterne, at vi ikke deltog på lige fod med dem. Det blev ligeledes gjort klart, at 
kursisterne til en hver tid havde mulighed for at bede os forlade rummet eller stoppe vores 
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notatskrivning. Vi har gjort os mange overvejelser om, hvorvidt vores tilstedeværelse ville 
hæmme deltagelsen fra kursisternes side og dermed være forstyrrende for kursussituationen 
(Højholt 2005), og derfor var det af stor betydning for os, at det stod klart for alle 
deltagere, at vores mål med observationerne var læring på kurset og ikke noget, der 
handlede om de enkelte kursister og deres personlige forhold. At dette blev italesat viste sig 
at være fremmende for deltagelsen for en af kursisterne, og for at illustrere dette tager vi et 
spring frem til anden kursusdag. Kursisten beskrev under frokosten, at denne ”vetoret” i 
forhold til vores tilstedeværelse gjorde det klart for ham, at kurset var et lukket forum. Det 
cementerede for ham, at det, der blev sagt på kurset, det kursisterne udleverede af sig selv, 
ikke ville blive viderebragt til hverken hans overordnede eller nogen andre. Dette, 
kombineret med at kursisterne kom fra forskellige firmaer og faggrupper og dermed ikke 
var mulige konkurrenter, gav ham lyst til at åbne op for mere personlige sider af sig selv. 
Ifølge hans udtalelse har vores tilstedeværelse haft indvirkning på feltet, hvilket 
underbygger en væsentlig pointe i vores valg af den interaktionistiske metode. Hvis vi var 
gået til feltet med en forestilling om at vi skulle være ”en flue på væggen”, havde vi hermed 
ødelagt det grundlag en undersøgelse af en uberørt praksis bygger på, men ved at indregne 
os selv som en del af feltet. Det er vigtigt at påpege, at vi skal fastholde et distancerende 
overblik i observationerne, da vi indtager en udforskende position. 
 
Kursusholder og måden pensum formidles på giver os også eksempler på deltagelse. 
Kursusholder indleder i sin præsentation af kurset med bemærkninger som, ”det vi gerne 
vil invitere jer til over de næste to dage” og ”prøv at se det her kursus som en god 
mulighed for jer, hvor I kan prøve det her af”. Det ser ud til, at kursusholder er bevidst om, 
at kursisterne måske på dette tidspunkt i forløbet kan have en vis modstand mod deltagelse. 
Måske har kursusholder erfaringer med at opleve en vis usikkerhed fra kursisterne side, 
fordi det grundlag kurset skal bygges på endnu er under konstruktion. Hvis kursusholder 
skal få kursisterne til at deltage i denne konstruktion af et fællesskab, ville det med Wengers 
begreber om læring i praksisfællesskaber, være gennem gensidigt engagement, fælles 
repertoire, fælles virksomhed og gensidig meningsforhandling (Wenger 2004:95). Ved at 
”invitere” kursisterne og opfordre til ”mulighed for jer”, fordrer kursusholder tryghed og 
inviterer til inklusion i et fællesskab. Deltagelsen skal foregå helt ved eget valg og eget 
tempo, og han lader ansvaret være op til den enkelte, hvilket, som vi ser det, står i 
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modsætning til vores tidligere bemærkning om det gennemgående høje tempo. Yderligere 
kan en sådan bemærkning også stå i modsætning til, at kursisterne er tilmeldt gennem deres 
arbejde, som har betalt penge for deres deltagelse og som måske forventer et output. 
Tilmeldingen kan være pålagt eller frivillig, hvilket én af kursisterne illustrerede for os under 
en frokost. Det var hendes leder, som mente kurset ville være godt for hende, og hun 
havde i første omgang havde modsat sig for senere at give efter for lederen. Dette er en 
værdifuld information, fordi vi havde en opfattelse af, at alle deltog ud fra egne interesser. 
Måden hvorpå kursusholder italesætter det at vælge sin deltagelse på kurset, giver 
kursisterne mulighed for at smide paraderne og undersøge, hvad kurset går ud på først, før 
den enkelte tager stilling til i hvilket omfang deltagelsen skal foregå. Set ud fra Wengers 
teoretiske begreber om fuld eller perifer deltagelse, kræver deltagelse en fælles forståelse af 
den fælles praksis og skal først forhandles og i øvrigt konstant forhandles af alle 
involverede parter. Vores vurdering er, at kursusholders måde at lægge op til deltagelse og 
inklusion skaber gode  betingelser for deltagelse i fællesskabet på kurset.   
 
Dette bringer os videre til et nyt tilstandsbillede fra indledningen til kurset. Kursisterne 
havde inden kursets start skulle beskrive, hvad der var kildr til stress for dem. En del af 
beskrivelserne blev læst op i anonymiseret form. Der blev åbnet op for begrundelser der 
blev hentet både i den arbejdsmæssige men også den private sfære såsom ”angsten for at 
blive gammel”, ”min søn er meget afhængig af mig”, ”lange arbejdsdage”, ”min mor 
drikker for meget” og ”jeg er ensom”. Kursisterne er under denne opremsning meget stille 
og stemningen intensiveres som oplæsningen skrider frem. I denne situation ser vi, 
hvordan kursusholderen bringer kursisternes erfaringer i spil og åbner op for et muligt 
grundlag for deltagelse ved at bringe kursisternes tidligere erfaringer eksplicit ind i rummet. 
I observationerne tolker vi det således, at kursisterne reagerer på dette med respekt for 
hinandens beretninger, ved at give deres fulde opmærksomhed og nogle nikker, men ingen 
kommer med udtalte bemærkninger. Inspireret af Wenger, ser vi dette som et ureflekteret 
forsøg på at skabe grund for at danne et muligt fællesskab ud fra dannelsen af et fælles 
repertoire.  
 
Formiddagen bar præg af mange oplæg fra kursusholders side, og kursisterne forholdt sig 
overvejende passive og lyttende til, hvad kursusholderne informerede om. Kursusholderne 
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stillede til tider inddragende spørgsmål såsom, ”hvornår har I mindst energi?” og ”hvad 
sker der på billedet her?” til kursisterne, der dog er tilbageholdende  med at svare. Enkelte 
tilbyder sig, men når der svares, er der usikkerhed om, hvorvidt man skal række hånden op 
eller bare svare ud i rummet. Under oplæggene foregår stort set al kommunikation foregår 
mellem kursist og kursusholder, og den interaktion der foregår internt mellem kursisterne 
har karakter af små bemærkninger. Der er enkelte af kursisterne, der ofte tilbyder at svare 
på kursusholdernes spørgsmål, men kursusholderne må være insisterende i deres spørgsmål 
for at opnå et svar fra kursisterne til trods for, at det er spørgsmål, der er tilgængelige for 
alle kursister at svare på. Nogle kursister følger med i det udleverede kursusmateriale, når 
der tales ud fra slides på lærredet, andre har deres opmærksomhed rettet mod 
kursusholderne hele tiden. Kursisternes deltagelse foregår her i det vi andetsteds kalder en 
formel læringssituation, og vi ser forskellige  måder at positionere sig på i denne kontekst. 
Mest synlige er de ”gode elever”, der hele tiden forsøger at følge med i kursusmaterialet og 
besvare spørgsmål, men der er en smule usikkerhed overfor hvor diciplinerede, kursisterne 
skal være med hensyn til at markere når de besvarer spørgsmål. Denne usikkerhed viser sig 
at være forsvundet på anden dagen, hvilket vi kommer mere ind på senere i analysen.  
 
En kvinde i slutningen af 40’erne placeret ved et af de bagerste to borde skiller sig ud fra 
gruppen af kursister ved at være meget deltagende – en ”god elev”. Fra dagens begyndelse 
har hun været meget smilende og leende i sin gruppe og har deltaget aktivt i besvarelsen af 
spørgsmål fra kursusholdernes side og fulgt med i kursusmaterialet. Når kursusholderne 
introducerer skriftlige øvelser, er hun meget hurtig til at gå i gang og virker ivrig efter at 
løse opgaverne. Hun viser stor interesse særlig for sin sidemand, som er en mand i 
slutningen af 30’erne, der er nyansat hos konsulentfirmaet, der afholder kurset. Han virker 
meget afslappet og tilpas i situationen, hvilket vi tolker, kan være fordi, han deler 
arbejdsplads med kursusholderne og er bekendt med den praktiske udmøntning af kursets 
indhold på sin daglige arbejdsplads. Dette viser sig ved, at han er en af de få kursister, der 
benytter sig af snackbaren og bevæger sig rundt i lokalet under kursusholdernes oplæg, 
hvilket er en mulighed der er udstukket af kursusholderne. Kvinden viser sig særligt 
interessant da vi på den anden dag bliver delagtiggjort i hendes mission. Kvinden melder 
sig frivilligt som den ene af to, der læser sin mission op for alle kursisterne og derefter 
modtager feedback på den. Grupperne har på første dagen arbejdet med at give hinanden 
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feedback på deres første udkast til mission, hvilket vi dog ikke havde adgang til at 
observere på.  Kvinden indleder sin præsentation af mission med, at hun oprindelig havde 
besluttet sig for at ”ikke at have en mission skal være min mission”.  
 
Dette tilstandsbillede vil vi her granske nærmere. Kvindens måde at i talesætte sin mission 
på, kan vi se som et udtryk for en deltagelsesform, hvor hun positionerer sig som oprørsk i 
forhold til både indholdet på kurset og det øvrige fællesskab. For at udfylde denne 
observation med en teoretisk fremstilling af en tilsvarende deltagelsesform beskriver 
Wenger det således: ”Et praksisfællesskab er hverken en havn af samhørighed eller en ø af fortrolighed 
isoleret fra politiske og sociale relationer, uoverensstemmelse, udfordringer og konkurrence kan alle være 
måder ar deltage på. Som deltagelsesform afslører oprør ofte et større engagement end passiv konfirmatitet” 
(2004:94). 
 
Hun udfordrer fællesskabet og deres fælles praksis ved umiddelbart at forkaste invitationen 
til at skabe en mission. Vi tolker det som et ikke reflekteret oprør mod den form, som 
deres fælles praksis bygger på. Når vi skriver ikke reflekteret hænger det sammen med det 
kodeniveau, hvor deltagelse i fællesskabet får afgørende betydning for om deltagerne kan 
blive genkendt og accepteret i den sociale sammenhæng.  Her kan vi se hvordan 
Søndergaards (2000) teori om inklusion kan træde frem i praksis, og som hun siger, 
overskrides de fælles koder for deltagelse, risikerer den enkelte deltager at blive 
marginaliseret. Derfor ser vi i de følgende observationer nedenfor, hvordan hun skaber en 
mission, der omhandler forandring på væsentlige områder af hendes liv, stå i skarp kontrast 
til missionen om ikke at have en mission. Denne modsætningsfulde praksis hos deltageren 
ser vi som et udtryk for, at hun forkaster sit oprør til fordel for opretholdelsen af 
fællesskabet. Vi tolker således, at  hendes mission i højere grad kommer til at  udtrykke et 
ønske om at være en del af fællesskabet: at blive en ”god” kursist der gør som 
kursusholderne vil have, mere end det handler om en indre forvandling, som der lægges op 
til fra kursusholdernes side. Da kvinden kommer frem til den mission, hun så alligevel har 
formuleret, viser det sig at være en omfattende livsændring, hun lægger op til både på det 
private- og arbejdsmæssige plan med ny uddannelse, opsøgning af selvhjælpsgruppe, 
ansættelse af personlig træner og genopbyggelse af socialt netværk. Feedback fra de andre 
kursister indeholder meget ros for at turde stå frem, da netop det at være sammen med 
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flere mennesker på en gang har været italesat på kurset som værende et problem for 
kvinden. Der blev også udtrykt konstruktiv kritik i form af, hvad hun kunne eller burde 
være opmærksom på at gøre for at få sin mission til at lykkes. Den feedback kursisterne 
giver kan også have komplekse bevæggrunde. Spørgsmålet er om denne feedback er udtryk 
for de øvrige kursisters ønske om at ”være gode kursister” eller om der  ligger andre 
intentioner til grund for denne måde at forhandle på? Videre kan vi spørge om det i denne 
teoretiske sammenhæng er relevant at kende intentionen bag feedbacken? 
 
Vi vil i det følgende lægge to forskellige perspektiver på denne observation, for det første 
hvordan vi kan forstå situationen med et socialt læringsperspektiv og for det andet, et 
perspektiv, vi har skabt ud fra interviewet med kursusholderen samt en sammenholdning af 
flere andre observationer på kurset, dette kan vi kalde for ”break through” perspektivet.  
 
Ud fra den sociale læringsoptik, udleder vi at den ændring, vi ser hos kvinden viser at 
hendes deltagelse har været under forandring i løbet af de to dage. Den inkluderende og 
værdsættende feedback hun fik fra sine medkursister illustrerer en måde at afvæbne hendes 
modstand og placere hende som et ligeværdigt medlem af det fællesskab, der var opstået på 
kurset, på trods af hendes oprør, fordi det på intet tidspunkt, som vi ser det, har været en 
reel trussel mod kurset som sådan eller det etablerede fællesskab. Ud fra det andet 
perspektiv, som vi inddrager her, kan vi se nogle andre temaer være i spil. Kursusholderen 
forklarede os i interviewet, at de kursister som havde mest modstand på deres kurser, ofte 
var dem der rykkede sig mest og fik de største ”break throughs”  i løbet af kurset. I dette 
perspektiv bliver kvinden positioneret af kursusholderen som en form for ”potentiale” og 
ikke en trussel. Han har erfaringer med, at hendes ”slags” er dem der besidder muligheden 
for at få størst gavn og udbytte af kurset47. Denne tese holder stik her. Men ved at lægge 
andre perspektiver på samme situation, som vi gør, fremkommer der en større 
kompleksitet af samme praksis. Er det vi kan observere hos kvinden en form for ”break 
through”,  hvor hun kommer i kontakt med sine inderste værdier, eller er den et udtryk for 
tilpasning til det fælles repertoire som udgør de sociale relationer hun ønsker at være en del 
af på kurset?  Er det tilfældigt at dem med størst modstand er dem, der rykker sig mest i 
                                                
47 Her skal det bemærkes, at FEs opfølgning af kurset er meget begrænset, således evalueres der kun 
umiddelbart efter kurset. 
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denne sammenhæng? Og mere interessant, rykker de sig indad mod deres indre værdier 
eller ud mod fællesskabet og de fælles værdier som italesættes i løbet af et kursus? Dette er 
et eksempel på, hvordan de teoretiske positioner vi anvender i opgaven, kan åbne op for et 
felts kompleksiteter og synliggøre den modsatrettethed som hele tiden er i spil. Omvendt er 
det også en måde at spørge til forskellige teoretiske perspektivers forståelse af 
sammenhænge i praksis. 
 
Kursets andendag 
På kursets anden dag observerer vi en anden deltagelsesaktivitet end på første dagen. 
Deltagerne indtager de samme pladser ved gruppebordene, men både deres verbale og 
kropslige sprog, er blevet friere. Der er mange små bemærkninger deltagerne imellem, 
særlig internt i de enkelte grupper. Også under kursusholderens oplæg samtales der i 
geupperne og kuristerne kommer med bemærkninger til kursusholderen som eksempelvis 
”Nå, du er gavmild med pauserne i dag”, hvilket vi mener skyldes en større tryghed i 
gruppen og et mere afslappet forhold til situationen, og de mennesker der er i rummet. 
Deltagerne er mere opsøgende og undrende i forhold til kursusholderen. Kursusholderen 
opsamler dag et ved en planche, hvor kursisterne er inviteret op til planchen så gruppen 
rent fysisk er tættere på hinanden og på planchen. Opsamlingen starter som en meget 
lærerstyret aktivitet, hvor kursusholderen ”overhører eleverne” med spørgsmål om: ”Hvad 
var det denne figur viste?” og ”Hvad var det med multitasking?” Denne undervisningsform 
afspejles også i en bemærkning fra kursisterne: ”Hvem har læst til i dag?” Da en af 
kursisterne stiller et spørgsmål om at bringe sundhedsproblematikken fra kurset med hjem 
til familien, ændrer situationen sig fra at være en lærerstyret overhøring til at inkludere en 
personlig erfaring, som kursusholderen på grundlag af kursistens spørgsmål bringer ind i 
fællesskabet48. Da kursusholderen har fortalt sin historie færdig, tager en kursist initiativ til 
at uddybe pointen i kursusholderens historie ved at italesætte en pointe om at ”viden 
skaber ikke handling”. I forhold til Wengers (2004) begreb om praksisfællsskab illustrerer 
dette en konkret meningsforhandling mellem deltagerne i fællesskabet. Herefter udvikler 
situationen sig til at blive en ligeværdig samtale om den foregående dag, hvor kursisterne 
                                                
48 Han fortæller, hvordan han besøgte sin mor som ikke udøver nogen form for sport selvom hun vidste at 
det ville være godt for hende, og han stillede det op som et dilemma, hvor han tog handling og opfordrede 
hende til at løbe en tur sammen med ham, hvilket hun gjorde. Dette er et narrativ som fortælles som en 
succes historie, hvor hovedpersonen efterlever principperne i FE og viderefører dem til sin mor med succes. 
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kommunikerer mere indbyrdes, og spørgsmål og svar ikke altid går gennem 
kursusholderen. En kursist stiller derpå følgende spørgsmål til kursusholderen: ”Vi er 
motiverede. Hvad med at prøve (FE kurset) med folk nede fra den lokale bodega?” I sit 
sprog viser kursisten ved brugen af det inkluderende ”vi” et fællesskab med de andre 
kursister, og tillige giver han udtryk for deres fælles engagement i at gå ind i kurset. 
Samtidig sår spørgsmålet tvivl om kursets generelle anvendelighed men på en sådan måde, 
at kursusholderen stadig har mulighed for at forklare og legitimere evt. svagheder ved 
kurset uden at blive udstillet for de andre kursister eller få anfægtet sin troværdighed.  
 
Kursusholderen opfordrer i flere forskellige situationer kursisterne til at danne grupper, der 
kan hjælpe hinanden til at fastholde deres missioner og opfordrer kursisterne til at 
delagtiggøre familie og kolleger i deres mål, når de vender hjem. Vi ser et dilemma her. På 
den ene side er de missioner, som deltagerne skaber på kurset deres egen private mission 
som de selv er ansvarlig for at føre ud i livet, og på den anden side lægges der fra 
kursusholderen side op til at inddrage mennesker omkring dem. Dette er i sig selv ikke et 
dilemma, men dilemmaet opstår i det øjeblik, at missionen fastlægges på kurset og 
overføres til andre kontekster, uden at være til forhandling i de respektive sammenhænge, 
de ”overføres” til.  Ved at fokusere på den enkelte kursist og ikke de fællesskaber denne 
indgår i, skabes en ubalance set med en social læringsteoris optik, fordi det som bliver 
italesat som vigtigt på kurset, ikke nødvendigvis har nogen betydning for de øvrige 
relationer kursisten er en del af. Derfor kan en mission for den enkelte synes at være 
relevant eller en tvingende nødvendighed på FE kurset, men med det samme konteksten 
ændres kan denne relevans eller nødvendighed falde fra hinanden, fordi det ikke er 
meningsfuld i forhold til kursistens levede liv.   
 
Selvom vi er placeret bagerst i lokalet, og vi holder os i baggrunden, inkluderes vi i det 
sociale liv på kurset. Flere kursister henvender sig til os og referer til dagen før og indvier 
os i hvad, der skete om eftermiddagen, hvor vi ikke var til stede. Dette er interessant at 
diskutere i forhold til Wengers teori om legitim perifer deltagelse, fordi vi ser flere fælles 
træk med vores form for deltagelse. Vi blev accepteret og inkluderet i deres fællesskab ud 
fra det fælles repertoire, vi havde været med til at skabe ved vores tilstedeværelse, den fælles 
praksis som kurset var og det gensidige engagement som vi delte. Her kan vi diskutere, 
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hvilken form for gensidigt engagement som blev praktiseret. For vores vedkommende var 
vi engageret i at få så mange observationer som overhovedet muligt, samtidig med vi også 
til tider blev ”grebet” af stemningen og indholdet på kurset, hvor kursisternes engagement 
var dels af få det ”optimale” ud af et kursus enten de selv eller deres arbejdsgiver havde 
investeret tid og penge i, samtidig med at de løbende investerede ”sig selv” i form af 
selvberetninger og narrativer skabt ud fra deres levede liv. Denne flerhed i engagementet 
viser de mange forskellige positioner et fællesskab kan rumme, og vi kan her starte en 
diskussion om hvorvidt der på kurset blev etableret praksisfællesskaber, hvor vores 
deltagelsesform kunne høre ind under det som Wenger kalder for legitim perifer deltagelse. 
 
Engagement 
Her introducerer vi det tredie snit i analysen, og vi vender derfor tilbage til kursets 
begyndelse. Kursusholder går omkring i rummet og henvender sig på skift til hver enkelt 
kursist. Han virker venlig, imødekommende men også en smule formel. Dette ses i hans 
kropsholdning, hans ryg er rank, og han bærer sorte sko og bukser og hvid skjorte. Det er 
som om, han vil vise imødekommenhed samtidig med, at han skal overbevise kursisterne 
om, at han er den med definitionsmagten49, en måde at markere sin position i konteksten - 
en position der afspejler ”styr på tingene”, som også afspejles i de fysiske rammer, som er 
beskrevet tidligere. Han virker nærværende og engageret ved at han henvender sig. Han 
virker koncentreret og bevidst om sin position og sin udtryksform, som værende både 
formel og uformel. Dette er det første tilstandsbillede vi vil fremhæve i forhold til 
engagement. Ved at kursusholder forholder sig til det fælles handlerum som han gør, 
udstikker han forskellige handlemuligheder50 for de øvrige deltagere. Ikke alene statuerer 
han et eksempel på, hvad der i denne sammenhæng forstås ved engagement. Han skaber 
samtidig mulighed for at forskellige former for fællesskaber kan opstå. Dette begrunder vi 
ud fra, at han bringer erfaringer fra tidligere tilsvarende kurser med ind i dette kursus, han 
har afprøvet og tilpasset sine metoder, og har erfaret, hvordan de virker. Han kan dog ikke 
være sikker på hvordan netop dette kursus vil udvikle sig, eller om der vil opstå uformelle 
                                                
49 Se afsnittet om social konstruktionsime for beskrivelse af definitionsmagt 
50 Handlemuligheder er et teoretisk begreb hentet i kritisk psykologi som udgør subjektets mulighed for handlen. 
Denne handlen betinges både af den subjektive handleevne og af de handlerum som er tilstede. Betingelserne 
og mulighederne kan derfor både være udviklende og begrænsende alt efter, hvordan subjektet handler 
indenfor handlerummet ( Bloch et.al 2006:29)  
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praksisfællesskaber. For at knytte an til diskussionen som vi startede tidligere i analysen, vil 
vi vedvarende stille spørgsmål ved hvordan og i hvilken udstrækning, vi kan tale 
praksisfællesskaber. Hermed er det vigtigt at understrege, at når vi siger at han skaber 
mulighed for at praksisfællesskaber kan opstå, mener vi ikke at det er en bevidst refleksion 
hos kursusholderen over det teoretiske begreb praksisfællesskaber. Det er mere en 
fornemmelse for en fælles praksis, hvor engagement er drivkraften, og hvor det fælles 
lykkes.   
 
Selvom indholdet på kurset handler om personligt engagement, viser den fælles praksis en 
anden form for engagement, nemlig den gensidige, hvor læring ikke bliver et spørgsmål om 
hvad underviseren siger, men i højere grad om, hvordan det bliver forhandlet af deltagerne. 
Gensidigt engagement opstår ikke ud af ingenting og er ikke løsrevet fra konteksten. Det er 
et resultat af de meningsforhandlinger, der bliver påbegyndt fra det øjeblik kursisterne 
træder ind ad døren, og måske endnu før - ved tilmeldingen til kurset og det der ligger 
forud for deltagelsen på kurset. Kursisterne er mange og forskellige, og de deler 
nødvendigvis ikke en fælles praksis før kursusdagene, derfor er det vigtigt, at der er noget 
der binder dem til hinanden. Dette bindemiddel består af et bredt spektrum af koder, og 
som nævnt i afsnittet om modstand, har bordopstilling, kursusmateriale, buffeterne mm. 
betydning i denne sammenhæng. Det har betydning, hvem der kender hvem, hvordan 
deltagerne fordeler sig, og hvordan de trækker på de relationer, de allerede er en del af. Den 
geografiske nærhed har også betydning for den fælles praksis, men det afgørende for om 
kursusdeltagerne danner et praksisfællesskab er, om de formår at etablere og oprette holde 
tætte relationer af gensidigt engagement omkring det, de er på kurset for at udrette (Wenger 
2004). Det at kursusholder medvirker til at opbygge et fællesskab og holde det  i gang ved 
forskellige strategier, vil vi illustrere i et tidligere beskrevet eksempel, se afsnittet om 
modstand, første kursusdag. I den sociale sammenhæng har det betydning, at 
kursusholderne er i mødekommende og anerkendende overfor deltagerne, og at de hele 
tiden inviterer deltagerne indenfor i den formelle struktur, således at de har mulighed for at 
præge indholdet på kurset. Dette genkender vi i Wengers teori om gensidigt engagement: 
”Gensidigt engagement er ikke blot forbundet med vores egen kompetence, men også med andres 
kompetence. Det udnytter det vi gør, og det vi ved, såvel som vores evne til at knytte meningsfulde 
forbindelser til det vi ikke gør, og det, vi ikke ved dvs. til andres bidrag og viden” (Wenger 2004:93).  
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Når kursusholderne fortsat gennem hele kurset inddrager deltagerne i undervisningen og 
stiller gruppeopgaver, er det en måde at forbinde deltagernes erfaringer og viden og 
udbygge det fælles handlerum, således at den læring, der bliver vægtet på kurset, er den der 
opstår gennem fælles refleksioner og forhandlinger. Yderligere bidrager inddragelsen som 
beskrevet af Wenger ovenfor også til et gensidigt engagement, det har stor betydning for 
kurset indhold, at kursisterne hele tiden er aktive deltagende i det der bliver den fælles 
praksis.  
 
Kursusholderen ændrer position, da han læser op fra en opgave kursisterne havde fået før 
kurset. Opgaven går ud på (som nævnt i analysens afsnit om deltagelse) at fortælle hvad 
kursisterne oplever som stressende i deres hverdag. Kursusholder læser de anonyme 
besvarelser en for en, og mellem hver besvarelse, ser han op og rundt på kursisterne. Han 
er personlig og nærværende og slutter af med, at noget af alt det der er læst op, skal ændres 
over det næste stykke tid. Kursets formål relateres meget konkret i hans afsluttende 
bemærkning: ”Det skal vi have ud af de næste to dage”. Kursusholder skaber ikke blot 
engagement gennem involvering af kursisternes personlige historier og refleksioner, men 
også via hans egen måde at deltage på. Han bevæger derefter sig mellem at fortælle om FE 
teorien, samtidig med at han stiller spørgsmål ud i forsamlingen som lægger op til fælles 
refleksion. En deltager nævner, at han ikke orker tid med kæresten, når først børnene er 
lagt i seng. Kursusholder og flere kursister nikker samstemmende. Det vi ser som formålet 
med flere af øvelserne er, at kursisterne skal inddrage historier fra deres liv, som så bliver 
gjort til genstand for forandring i  konteksten. Dette bliver bredt accepteret som en 
selvfølgelighed, hvilket kan ses i situationen ved den skærpede opmærksomhed. 
Kursisterne går med på, at det er dem, der har et problem, som de i dette rum kan ændre 
på. Her vil vi vise hvordan de forskellige kodeniveauer51 træder frem. På niveauet for 
konkrete koder, sker der på kurset flere ting samtidig. For det første bliver engagement og 
nærhed tillagt den enkelte som en personlig egenskab, noget der udspringer fra deres indre. 
Dette er en accepteret måde at betragte mennesket på, som vi uddyber i afsnittet om FE 
teorien og Bovbjergs kritik af den humanistiske psykologi. I denne sammenhæng er der 
                                                
51 se indledning til denne analyse eller metodeafsnittet. 
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ingen på kurset, der modsætter sig denne forståelse, og de fortsætter og accepterer dermed 
de handlemuligheder der bliver udstukket af kursusholderne. Det er interessant at se, 
hvordan FE begrebet om engagement bliver modsvaret af den fælles praksis på dette 
niveau. Gennem italesættelserne af engagement sker der et skred mellem ideal og praksis. I 
idealet er engagement en inderliggjort ressource, som kan være i balance eller i ubalance, 
men i praksis er det andre betingelser, der gør sig gældende. Her trækkes der i højere grad, 
som uddybet ovenfor, på det fælles eller gensidige engagement. I praksis bliver engagement 
et spørgsmål om deltagelse i en fælles praksis. At udleve denne komplekse og 
modsatrettede position, synes ikke at volde deltagerne problemer, hvilket vi kan forklare ud 
fra  Wengers (2004) teori om, at viden ikke er entydig, men en kompleks sammensætning af 
meningsforhandlinger i praksisfællesskaber og at læring i højere grad hænger sammen med 
det at høre til et fællesskab og en fælles praksis, end det handler om homogenitet indenfor 
disse fællesskaber. 
 
På  anden dag byder kursusholderen velkommen med et: ”Det er en fornøjelse at se jer alle 
møde op til yoga, hvordan var det, hvad fik i ud af det i forhold til energiformerne?”. Han 
er mere uformelt påklædt end på førstedagen, og hans kropssprog signalerer ro og 
overskud. Han byder kursisterne op til nogle plancher der hænger bagerst i rummet, hvor 
de gennemgår  hvad har ”lært” eller haft belyst og diskuteret på kurset dagen før 
(sekvensen er nærmere beskrevet i afsnittet om deltagelse). Vi trækker nu situationen frem 
for at analysere den i forhold til vores engagement snit. Der er, som før nævnt, sket en 
tydelig forandring i kursisternes engagement og fællesskab. Der er en nærmest en familiær 
stemning i rummet, hvor der tales livligt og grines højt. Vi griber ind her for at analysere på, 
hvad der er sket i måden hvorpå deltagerne positionerer sig i forhold til hinanden. Igen er 
situationen præget af nogle selvfølgeligheder, der er med til at skabe det fælles rum, hvorfra 
deltagerne kan positionere sig selv og hinanden. Det er en selvfølgelighed, at kursusholder 
gennemgår ”pensum” fra dagen i forvejen, der er blevet en selvfølgelighed, at der er en stor 
aktiv deltagelse fra kursisterne side, faktisk så stor at de flere gange overtager situationen og 
styrer den i en anden retning end det, kursusholder har planlagt. Derfor bliver kursusholder 
positioneret anderledes end i starten af kurset. Hvor det på førstedagen hovedsageligt var 
ham der satte dagsordenen, er det i langt højere grad nu kursisterne, der sætter den. Det 
bliver derfor kursusholder opgave at ”holde styr” på kursisterne, således at de ikke i det 
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uendelige forfølger sidespor i forhold til den tilrettelagte undervisning. Det interessante at 
belyse ud fra Wengers (2004) teori om engagement og praksisfællesskaber, er det vi kan 
analysere, der er sket på kurset. Der er i nogen grad dannet praksisfællesskaber, og det 
bliver tydeligt at disse fællesskaber ikke er fastlage eller struktureret af kursusholderne og 
deres pensum, men i langt højere grad er bygget og forhandlet om et gensidigt socialt 
engagement og et fælles repertoire. Kursisterne ”svære at styre” for kursusholderen, fordi 
de har skabt deres egen praksis, noget at være fælles om, som ikke hele tiden falder 
sammen med det som var tiltænkt og planlagt fra kursusholders side.  
 
Som det fremgår af ovenstående analyse går nogle af vore observerede situationer igen i de 
forskellige afsnit og analyseres ud fra flere snit. Vi har hver især skrevet med på analysen ud 
fra vores observerede område og tilføjet de observationer, som vi mener, belyser 
interessante områder i feltet. Vi ser det som et eksempel på sammenhæng mellem vores 
snit og en illustration af at situationer og handlinger er komplekse og bevæger sig i mange 
retninger og på flere niveauer.  
 
For at samle trådende i analysen, vil vi her dels skabe overblik for læseren ved at trække de 
væsentligste pointer frem og dels sætte det sidste kodeniveau i spil, nemlig metakoderne. 
 
Metakoder 
Det har været interessant at se, hvordan de snit vi har lagt på opgaven, har åbnet en 
forståelse af nogle af de metakoder, der kommer til syne igennem analysen. Metakoderne 
skal forstås som de mere overordnede rammer, der sætter præmisserne for de konkrete 
forhandlinger og refleksioner, vi har fremvist i forskellige sammenhænge omkring FE. 
Metakode niveauet, som vi forstår det, er et abstrakt niveau, som deltagerne har en 
fornemmelse af, men som ikke  er reflekteret eller italesat. Vores tolkning af Søndergaards 
(2000:413-21) udlægning af en type metakoder52 er, at de fungerer som en form for 
pejlemærker. Hun siger f.eks., at de inklusions- og eksklusionsprosesser, der fungerer i 
                                                
52 Vi oplever, de er svære at få greb om, hvilket leder os på sporet af en kritik af vores eget udgangspunkt, 
nemlig at overføre en metode fra en sammenhæng til en anden. Vi vælger at tage denne udfordring , og det 
følgende afsnit er en udlægning af det vi forstår ved metakoder som et abstrakt begreb, der ikke knytter 
direkte an til praksis som f.eks. ses hos Wenger, der afholder sig fra at tale på dette niveau.  Se evt. Kritik af 
Wenger i læringsafsnittet 
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vores type af samfund ikke lægger op til et enten/eller. Dette vil sige, at handlinger, der 
ikke bliver kulturelt genkendt eller accepteret53 ikke bliver mødt med total eksklusion eller 
ved sanktion, men meget oftere  rummes i en konkret praksis dog henvist til en 
underordnet position (ibid:415).54  
 
Med denne korte introduktion af metakoder, vil vi i det følgende udlægge vores opfattelse 
af samme med hovedvægten på modstand og deltagelse, fordi det især er konturer af disse 
to, der vedvarende træder frem i vores observationer. Modstand overfor individualisering, 
bliver således den første metakode vi behandler i forhold til vores felt. 
 
Da vi valgte at tage udgangspunkt i snittet modstand for at forstå læring var det med en 
forforståelse af, at der her var et begreb som kunne skabe dybde i projektet. Når vi ser på 
modstand overfor en øget individualisering, breder der sig et trådnet ud over vores 
undersøgelse. Da vi talte modstand som empirinært tilstandsbillede og konkrete koder, 
kunne vi fremvise mange former for modstand. Det har været et snit der irriterede feltet fra 
starten, hvilket vi begrunder i vores indledning til analysen. Når vi nu fokuserer på 
modstand som en metakode, åbner der sig andre forståelser. På et samfundsmæssigt plan, 
kan vi se hvordan modstand har ændret karakter fra at være en direkte og åbenlys 
modstand til at være mere indirekte og ofte implicit eller ikke reflekteret modstand. F.eks. 
har fagbevægelsens betydning ændret sig fra at være en instans, der samlede arbejdsstyrken 
og øvede fælles modstand, eller i hvert fald modsvarede arbejdsgivere, til i dag i langt højere 
grad at skulle tilgodese individuelle behov (Bovbjerg 2003). Fordi individet får tillagt større 
betydning som værende autonomt og selvregulerende, som vi også ser det i FE teorien, og 
som det bliver italesat på kurset, kan pres og krav virke større, fordi der kun er ”et sæt 
skuldre til at bære læsset”. Således bliver flerstemmighed til enstemmighed, da individet står 
med ansvaret for at styre og kontrollere sit eget liv. FE taler for, at de øgede krav skal 
håndteres med øget regulering og integrering af sunde vaner og ritualer i alle aspekter af 
livet (spise sundt, dyrke motion, meditere osv.), hvilket vil gøre ledere og medarbejdere i 
stand til at bære tungere og tungere læs. En interessant pointe hos FE er, at dette gøres ved 
                                                
53 Som vi behandlede i analysen på et konkret kodeniveau.  
54 Et eksempel på dette kunne være at, hvis en kursist vedvarende talte sig op mod kursusholder ville 
kursisten ikke blive ekskluderet, men ville blive kategoriseret som et ”brokkehovede”, hvis mening ville få en 
underordnet status i meningsforhandlingen. 
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at holde flere pauser og at ”koble fra”. Vi ser et paradoks i dette, da mennesket skal 
strukturere sit liv ned til mindste detalje for at få det optimale udbytte af sin energi, 
samtidig med at det skal give slip på tanker og aktiviteter og ”koble fra”, når det passer ind i 
et fastlagt skema. Disse skemaer er i højere grad lagt ud fra individuelle behov end ud fra  
interesser i de fællesskaber, der deltages i. En deltager på kurset påpeger, at det er fint, at 
alle kan rejse sig undervejs og spise fra snackbaren, men hvis alle kursister gjorde det 
samtidig, ville hele idéen med fælles undervisning gå tabt. Dette er en væsentlig pointe at 
trække frem, fordi det illustrerer at fællesskabet har stor betydning på trods den meget 
fokus på det individuelle. 
 
Ovenstående skal illustrere hvordan individualisering skaber spændinger i praksis. 
Modstand på dette niveau forbliver implicit, og det bliver, som vist i analysen, ikke 
reflekteret af deltagerne. Det bliver ikke italesat hverken af kursusholder eller kursister at 
øve modstand mod et øget pres på den enkelte, og vores tolkning er, at det hellerer ikke 
bliver reflekteret. Et øget pres bliver håndteret som et vilkår, som det er op til den enkelte 
at finde metoder til at klare, og det bliver ikke italesat som et fælles problem, men som den 
enkeltes.  Vi tolker, at ikke reflekteret fysisk modstand kan være et eksempel på modstand 
mod øget pres og krav i samfund som vores. Loehr og Schwartz (2005) behandler en yderst 
radikal form for denne modstand i deres FE teori – kroppens endelige kollaps på grund af 
overarbejde. Der findes et begreb på japansk ”karoshi” (death from overwork), der dækker 
over dette, og det betyder overarbejde med døden til følge (Loehr & Schwartz 2005:41) . 
FE tolker dette således, at det er et tegn på, at mennesket ikke har fordelt sin energi på en 
hensigtsmæssig måde med nok tid til ”recovery breaks” og restitution, men vi spørger om 
det alene kan henføres til det enkelte individ eller om den samfundsmæssige praksis og 
organisering ikke opstiller nogle betingelser for, hvordan individer kan handle? Og om det 
ikke er på et samfundsmæssigt niveau denne problemstilling også hører til?  
 
Ovenfor har vi kort diskuteret  nogle samfundsmæssige tendenser, som vi dels læser ud af 
forskellig litteratur og dels gennem analyse af vores empiri. For at skabe et link mellem den 
skitserede form for individualisering og læring, trækker vi på pointen fra tidligere om 
snackbaren. Det er interessant at spørge ud fra et socialt læringsteoretisk perspektiv om, 
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hvordan fælles læring og organisering bliver muligt ud fra et individualistisk perspektiv, 
hvor den enkelte først og fremmest går efter at få opfyldt egne behov?  
 
Vi tolker desuden, at FE opfordrer til at øve en form for modstand mod de øgede krav, 
som følger i kølvandet på den større individualisering. Modstanden bliver ikke italesat 
eksplicit, men kan illustreres ved, at alle deltagere på kurset blev opfordret til at slukke 
deres mobiltelefoner under kurset, dedikere sig til én opgave ad gangen og lignende. 
Samtidig med denne udmelding, går de ind på arbejdsmarkedets præmisser om øgede krav, 
hvilket de illustrerer med en slide, der viser, hvordan man kan yde mere i forhold til 
omverdenes krav når man er fuldt engageret. Sammenholder vi dette med den viden, vi har 
ud fra FE teorien, kursusmateriale og observationerne, ser vi det således, at FEs ærinde i 
højere grad er en accept af samfundsudviklingen, der går i retning af øget effektivisering 
end det bliver et opgør. Nok taler de i det de kalder et ”nyt paradigme”55 men, som vi 
tolker det, forbliver de bagvedliggende betingelser ikke reflekterede, men de opfattes i 
praksis som betingelser eller præmisser som skaber grundlag for denne praksis. Grunden til 
vi her taler om modstand som en metakode er ud fra vores teoretiske greb, fordi 
individualisering i sig selv er en selvmodsigelse, da individer ikke er isolerede enheder men 
eksisterer som en del af forskellige sammenhænge på mange planer. Så når modstand mod 
denne selvmodsigelse ikke har mulighed for at blive udtrykt reflekteret og eksplicit, 
kommer det til udtryk som vist gennem ikke reflekteret, implicitte og kropslige måder, altså 
på et metakodeniveau.   
 
Deltagelse er et begreb vi i gruppen har diskuteret løbende med inddragelse af flere 
forskellige udlægninger af begrebet. En interessant vinkel vi har lagt på det, som vi vil 
fremhæve her, er hvorvidt det er muligt at tale ikke-deltagelse. Wenger redegør for dette 
begreb, og når han påpeger, at ikke-deltagelse er en mulighed, så sker det ud fra den 
forståelsesramme, han taler ud fra. I Wengers perspektiv er det interessante  
praksisfællesskaber og menneskers relationer til disse, så ikke-deltagelse for ham bliver, når 
en person ikke deltager i et specifikt praksisfællesskab, men dog stadig har en overfladisk 
kontakt til dette (Wenger 2004). Vi har i analysen fremhævet at, forskellige former for 
                                                
55 Paradigme begrebet er taget ud af sin kontekst i denne sammenhæng og henfører således ikke Kuhns 
teoretiske begreb om videnskabelige paradigmer. 
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positioner skaber forskellige former for deltagelse. Som vi tolker det, bliver deltagelse på et 
metakodeniveau en forudsætning for handling. På dette plan er ikke-deltagelse, i vores 
fortolkning, ikke er en mulighed. Når kursisterne positionerer sig selv og hinanden i 
fællesskabet, får disse positioner forskellige betydninger, og selvom vi ikke så eksempler på, 
at deltagere blev ekskluderet fra fællesskabet, har vi alligevel reflekteret over denne 
mulighed og betydninger af dette. Hvis en kursist var blevet ekskluderet af  fællesskabet vil 
vi påstå, at det ville være en måde at deltage på, fordi den positionering har betydning, for 
hvordan de andre i fællesskabet kan forstå deres egen position. Samtidig kan eksklusion 
skabe større sammenhold i det bestående fællesskab, og den ekskluderede vil således være 
til stede i sit fravær. Som tidligere antydet mener vi ikke, at eksklusion i vores samfund er 
forbundet med sanktioner, men oftest forefindes som en form for indskrænkede 
positioneringsmuligheder. Det betyder at mennesket fortsat deltager trods eksklusion. En 
anden form for deltagelse vi så på kurset var, at den ene kursusholder var syg på anden 
dagen, men han var i sit fravær stadig en del af fællesskabet og deltog på en måde i de 
meningsforhandlinger, der var fortsat fra dagen tidligere ved at blive citeret og ved, at han 
var en del af den fælles praksis. På et samfundsmæssigplan hersker der en sproglig diskurs 
som kategoriserer mennesker ud fra deres deltagelse i den samfundsmæssige praksis. 
Mennesket bliver tilbudt at forstå sig selv ud fra kategorier som: arbejdende, studerende, 
efterlønsmodtager, pensionist, arbejdsløs mm. Dette bliver hermed måder, hvorigennem 
mennesker i praksis kan forstå sig selv og hinanden og en måde at positionere sig på. For at 
understrege hvad vi mener med, at ikke-deltagelse på metakodeniveau ikke er meningsfuldt, 
kan vi trække en pointe frem fra tidligere, hvor vi inddrager Wengers pointe om, at 
isolation er en illusion og dermed ikke giver mening medmindre det er en del af en fælles 
praksis. Som vi tolker det, bliver deltagelse/ikke-deltagelse splittet mellem to planer: et 
konkret praksisnært og et abstrakt samfundsmæssigt.  På dette plan opstår der således en 
selvmodsigelse i Wengers teori, fordi der i denne udtalelse implicit ligger en forståelse af 
mennesket som deltager i en given praksis, og hvor ikke-deltagelse bliver en dobbelt 
handling: en person deltager i et fællesskab og ikke i et andet, hvilket vil sige personen 
deltager også når den ikke-deltager.  
 
Der rejser sig nogle spørgsmål i kølvandet på de kritiske diskussioner, som analysen har 
afsted kommet. Vi kan spørge, hvordan det betaler sig for kursisterne at deltage på kurset 
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både økonomisk og tidsmæssigt? Hvorfor observerer vi en bred tilfredshed blandt 
kursisterne på andendagen? En deltager italesætter det således: ”For jer ser det vel ud som, 
om vi har kendt hinanden i mange år, og vi er i familie”. Dette tolker vi således, at når 
fællesskaber fortæller og skaber fælles narrativer, opstår der en samhørighed og 
sammenhæng. Denne pointe bliver udbygget af Gergen (Cooperrider red. 2004), som i et 
bidrag til teorien om Appreciative Inquiry redegør for generativ dialog56  og herunder 
bekræftende handlinger. Han siger, at bekræfte er at stadfæste det signifikante af en 
udtalelse som en meningsfuld handling. Det er at lokalisere noget, som man er enig i eller 
giver støtte til (ibid.). Dette ser vi som en vigtig og central del at FE kurset. Selvom deres 
praksis på mange områder modsvarer de individualistiske antagelser, som fremstilles i FE 
bogen og af kursusholdernes pensum57, er det et gennemgående træk at bekræfte og 
værdsætte kursisternes deltagelse og bidrag. Mening bliver i denne sammenhæng affødt af 
fællesskabet, hvor individuelle udsagn i sig selv ikke indeholder mening, men kun et 
potentiale, som kan blive erkendt gennem en andens supplement (ibid). Den måde hvorpå 
kurset er gennemført og skabt gennem deltagelse og gensidigt engagement, fremviser 
hvordan de anerkendende og bekræftende handlinger har skabt en fælles virkelighed for 
deltagerne. En virkelighed som flere af deltagerne trækker frem ved slutningen af kurset. 
En fortæller at kurset var dyrt, men at det ikke er det, det handler om, for han har fået 
tifold igen, og denne bemærkning bliver bekræftet af flere.  
 
Vi finder det væsentligt at pointere, at de meninger og den læring der bliver skabt på kurset, 
netop ikke går tabt, når kursisterne vender tilbage til deres dagligdag. En del af den kritik vi 
vender mod FE og som fremsiges af andre går på, at ved at undersøge udbyttet af kurset 
efter en rum tid, viser det sig at intet eller meget lidt af det undervisningen pegede i retning 
af, er integreret i deltageres daglige praksis (transferbegrebet). Hvordan kan vi vurdere om 
deltagerne har fået ”noget” med sig fra kurset, selvom det ”noget” viser sig ikke at være 
det, som der var intentionen med kurset? Vores valg af teori lægger netop op til, at læring 
er mere og andet end individuelle målbare processer, der kan indfanges ved f.eks. tests og 
desuden at vi ved hjælp af vores metode ikke er i besiddelse af måleinstrumenter i nogen 
                                                
56 Generativ dialog ligger fokus i den form for dialogisk bevægelse, som kan bringe realiteter og etik i live og 
binde dem sammen med bestemte former for handling (Gergen & Gergen 2004:12). 
57 Pensum inkluderer her både kursusmateriale og kursusholders planlagte aktiviteter på kurset. 
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form, da det ligger eksplicit i de her anvendte teorier, at praksis ikke er kan reduceres til 
noget gennemsnitligt. Det vi kan med vores metodologi er at observere, interagere og 
spørge i feltet. Det vi observerer og får at vide, når vi spørger i dette felt, er, at deltagerne 
har fået noget ud af at deltage på kurset, hvilket vi kan gå ud fra og stole på, for det er 
netop på tillid vores metode bygger. Vores metode lægger ikke op til, at vi skal finde en 
skjult sandhed isoleret fra de handlende i feltet. Dette ”noget” som  deltagerne italesætter, 
kan som vi foreslår ovenfor være en oplevelse, en fornemmelse af samhørighed eller 
sammenhæng i et fragmenteret eller gennemtrængt selv (Gergen 2002 og Søndergaard 
2000), hvilket Søndergaard også kalder for ”oplevelse af egen kohærens” (ibid.:419). Det er 
i relationerne mellem mennesker i praksis mening og betydning skabes, og derfor har 
herskende diskurser, objektive betingelser, samfundsmæssige strukturer, eller hvad vi 
vælger at kalde det, ikke ultimativ magt over subjekter. Der skabes derimod en 
intersubjektiv eller lokal virkelighed, i hvilken der findes et udviklingspotentiale i denne 
lokale praksis, som har stor betydning for den enkelte deltager. 
 
Kritikken vi har fremført af individualiseringen som en samfundstendens er vedkommende 
og relevant, men den fortæller ikke hele historien. Den er en side af den måde mange i den 
akademiske verden vælger at betragte vores samtid. Den kan være produktiv i den forstand, 
at den kan være med til at åbne forskellige felter op og give stof til refleksioner, men står 
diskussionen alene som en  isoleret akademisk øvelse uden at hæfte sig til praksis, bliver 
den mindre interessant. Vi vil fremhæve, at praksis er unik, sammensat, modsatrettet og 
kompleks. Den skabes hele tiden og forandres af de mennesker, der deltager i den, og 
derfor er vores analyse dels en måde at irritere praksis og dels at åbne den for refleksion.  
 
At skabe en analyse som vi har gjort, der fremviser en individualistisk tendens er en måde 
at skabe en samfundskritisk og bevidst stillingtagen til den samtid, vi er en del af, og som vi 
medvirker til at udvikle. Vi vil fremhæve, at vi ser det som vores fornemste opgave, som 
spirende akademikere, at lægge op til diskussion og refleksion over praksis. Det er 
inspirerende, at Wenger behandler læring som mere og andet end standardiseringer af 
mentale processer mm., og at Gergen med sit AI projekt behandler, hvordan udvikling kan 
pege mod en demokratisk og kollektiv værdsættende fremtid.  
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Afslutning 
For at gribe den røde tråd i projektet, vil vi her reflektere problemformulering og 
underspørgsmål. Vi tager her konsekvensen af vores metodevalg, og benævner derfor dette 
afsnit som en afslutning og ikke en konklusion.  
 
 Vi har i opgaven behandlet problemformuleringen ved at inddrage teorier, der kunne give 
os begreb om, hvordan vi kan forstå læring. Vi startede bredt i feltet, søgte og kortlagde 
forskellige retninger og vores interesse og nysgerrighed pegede i retning af en social 
læringsteori, fordi vi i denne kunne se muligheder for at gå empirisk til værks med en 
kvalitativ metode. Vi ville i feltet og undersøge praksis, hvilket denne teori lægger op til. 
Udover dette perspektiv søgte vi en teori, der kunne ”være optimistisk eller positiv” i den 
forstand, at vi ikke kun fik øje på alle problemerne men også potentialerne i feltet. Dette 
har været en meget stor opgave og har krævet meget af vores tid og læsning, og vi kom på 
et tidspunkt frem til at Appreciative Inquiry (AI) muligvis kunne hjælpe os i denne tilgang, 
men at teorien endnu er så ny, at der er store dele af den der ikke er gennemarbejdet og 
teoretiseret. Således lægger denne teori i højere grad op til aktionsforskning, hvor den 
undersøgende går ind i feltet med et direkte forandrende formål, hvilket ikke var vores 
intention med opgaven, men intentionen var at AI i denne opgave skulle anvendes på 
formidling og analyse. Vi har i nogen grad anvendt Gergens social konstruktionisme, som 
netop danner grundlag for AI, og enkelte steder inddrager vi hans bidrag til AI teorien. Vi 
havde et ønske om, at AI skulle fylde mere i opgaven, men af flere årsager bl.a. manglende 
erfaring med denne tilgang både fra vores og vejleders side, optræder den kun 
antydningsvist her. Vi vil dog nævne, at vi ved at sætte os ind i AI har været meget 
fokuserede på at se muligheder og ikke begrænsninger i projektet, så selv om vi ikke har 
eksplicit skrevet AI ind i opgaven som først intenderet, har vores kendskab til AI influeret 
på vores arbejde. Det var kort om det teoretiske grundlag for, hvordan vi har grebet 
problemformuleringen an.  
 
Den kvalitative metode vi har anvendt, har hjulpet os med en tilgang til feltet:  hvordan er 
det muligt at observere forhandlinger og læring i et praksisfelt? Vi fik et rigtig godt råd af 
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Ulla Ambrosius Madsen ved metodekurset58 om at skrive alt ned, og ved at gøre det kendte 
fremmed, således vi ikke tog ”almindelige” situationer for givet. Vores empiri, og måden vi 
har konstrueret den på, har været et solidt grundlag for analysen. Vi var grundige og fik 
nedskrevet rigtig meget samtidig med, at vi brugte enhver mulighed, der bød sig for at 
spørge til situationer som vi observerede og som undrede os, hvilket gav os mulighed for at 
reflektere vores tolkninger med deltagerne.  
 
Læring har stået i centrum for vores undersøgelse, og igennem hele opgaven har vi vist at 
læring i denne kontekst, skal forstås som en interpersonel proces, der involverer deltagere 
og deres praksis. Det vi har vist er, at læring ikke er noget fast og lageret i den enkelte, men 
at læring er til stadig forhandling og i udvikling i interaktionen mellem mennesker. Således 
peger læring i denne kontekst ikke mod individet, men ud mod fællesskabet og begrebet 
indholdsfyldes i denne forbindelse af andre begreber som mening, gensidigt engagement, 
deltagelse, modstand og  positionering. Vi har vist, at kursusholderne har lagt stor vægt på 
det fælles på kurset på trods af den individualistiske forståelsesramme, de arbejder ud fra. 
De har opmuntret og ledt kursisterne i retning af en fælles praksis, og de har brugt 
forskellige virkemidler i denne tilgang. Vi mener, FE kurset bærer præg af at være 
erfaringsbaseret i højere grad end at være teoretisk funderet.  Kursisternes deltagelse i 
opbygningen og opretholdelsen af en fælles praksis var særlig tydelig på anden dagen. Vi 
har i analysen antydet forskellige former for modstand på kurset, både eksplicitte og 
implicitte, og vi har vist hvordan disse former for modstand har haft betydning for 
deltagernes positioneringer. Endelig har vi vist, hvordan kursusholderne har været med til 
at skabe grobund for fællesskaber på kurset. Dette gik igen både i måden, de havde valgt at 
arrangere bordopstillingen, gruppeopgaver mm. Vi har peget på, at kurset rummede plads 
til gensidigt engagement, hvilket også var særlig tydeligt på kursets anden dag.  
 
Perspektivering 
Afslutningsvist vil vi reflektere over de ting, der er lykkedes for os i større eller mindre 
grad. Der forligger en færdig projektopgave i dag, hvilket må siges at være et 
succeskriterium. Vi har på trods af en stram tidsplan arbejdet med meget teoretisk materiale 
                                                
58 Metode kursus på Pædagogik RUC, efteråret 2007/v Ulla Ambrosius Madsen 
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og  skabt et godt empirisk materiale, som vi er tilfredse med. Af tidsmæssige årsager er der 
felter, vi ikke har berørt, hvilket vi også har nævnt i læringsafsnittet. Det var vores hensigt 
at inddrage andre læringsteorier i større grad for at skabe en fornemmelse for læseren af, 
hvor stort et felt vi har begivet os ind på og sætte Wenger ind i et større læringsteoretisk 
landskab, hvilket vi desværre kun nåede i meget begrænset form. Vi ville gerne, som nævnt 
ovenfor, have inddraget  AI som et bærende element for opgaven, fordi vi mener, at der i 
den teori ligger nogle stærke resurser, der kan bidrage til en positiv forandring af 
menneskers praksis. Styrken ved denne teori, som vi opfatter den, er at det hverken er det 
individualistiske eller det økonomiske, der er bærende, men en værdsættende dialog i 
interaktionen mellem mennesker.  
 
Det lykkedes os at få  adgang til den empiri, vi have forhåbninger om. Efter det indledende 
interview og vores deltagelse på konferencen, var kursusholder noget tøvende med at give 
grønt lys for observationerne. Vi fastholdt overfor ham, hvor vigtig en del af empirien, 
kurset var, og vi blev til sidst inviteret indenfor og fik i løbet af kurset forhandlet os til at 
kunne deltage begge dage. Vi synes desuden, vi i høj grad har formået at reflektere, 
diskutere og synliggøre for læseren, hvordan vi er kommet frem til de tolkninger, vi er.  
 
I udgangspunktet var det, som nævnt i indledningen til analysen, begrebet engagement der 
optog os. Vi var nysgerrige på, hvordan vi kunne forstå begrebet, og vi fandt det oplagt at 
gå til værks med fænomenologisk optik. Som beskrevet valgte vi at forfølge begrebet læring 
i stedet, og vi kan se ved afslutningen af projektet at behandlingen af engagement begrebet 
er for nedtonet hvilket i opgaven kommer til udtryk ved kun at være behandlet på 
overfladen. Vi kunne godt have brugt mere plads på at diskutere forståelsen af engagement 
hos Full Engagement og Wenger og perspektiveret disse opfattelser med en 
fænomenologisk teori, for derved at skabe en triangulering mellem disse.  
 
En helt anden vinkel, vi kunne have lagt på projektet, er det sundhedsmæssige aspekt i Full 
Engagement. Vi har bemærket deres meget normative tilgang til en forståelse af sundhed, 
og ud fra en forståelse af sundhed som et komplekst sammensat begreb, ville det være 
interessant at belyse hvilke konsekvenser en sådan normativ forståelse har for kursisternes 
praksis. 
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En sidste ting som skal nævnes her, er en afrunding af den diskussion som indleder 
analysen. Vi har haft en vedvarende diskussion af det at overføre en metode fra én kontekst 
til en anden. Her tænker vi på Søndergaards snit og kodeniveauer. Det var især ved 
afslutningen af analysen, det blev klart for os, hvor abstrakt Søndergaard formulerer 
metakodeniveauet. Derfor skal analysen på dette niveau også betragtes som en øvelse i et 
abstraktionsniveau, som er en anderledes måde for os at arbejde på.  
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Abstract 
This study explores perspectives on learning in social contexts. Our case is the theory of 
Full Engagement and our main empirical studies are observations of the executive 
management course in Denmark based on this theory. As the Full Engagement theory 
presents a way for the individual to deal with the demands and complexities of modern 
society by becoming fully engaged and to place the philosophy of the course in a broader 
context, we draw an outline of the society we live in today. Our theoretical outline is the 
theory of social learning presented by Etienne Wenger and his concept of communities of 
practice, complemented by concepts from the theory of social constructionism, presented 
by Kenneth J. Gergen. In our analysis we use socio-cultural and social constructionist 
perspectives as presented mainly by Dorte Marie Søndergaard. Our empirical findings 
imply, that learning in the context at hand is more of a relational process than an individual 
process. This is interesting because the theory behind the Full Engagement course has an 
individualistic approach to learning and personal change which is motivated by the 
construction of a personal meaning. However, our empirical findings indicate that meaning 
is negotiated and constructed by the participants of the course through interpersonal 
relations. An important finding is that learning in a social context, is not easily predicted 
and that the process of learning consists of a complexity of components. These 
components cannot be disqualified simply by reason of not being measurable or even 
evident to common logic. We have indicated that there are meta-codes according to which 
people act within society and these codes represent what is acceptable and unacceptable 
code of conduct. This has an influence on the future negotiation of meaning and the 
development of practices within communities of practice.  
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Bilag 
Bilag 1 
Appreciative inquiry er blevet beskrevet på flere måder, heriblandt som en praksismetode, 
hvorpå man på baggrund af de social konstruktionistiske ideer om verdens beskaffenhed 
fremmer det positive i alle relationer, men appreciative inquiry er også omtalt som et nyt 
paradigme af en bevidst evolution, der er gearet til nutidens realiteter (Cooperrider og 
Whitney 2005). Verden anskues i appreciative inquiry som et mysterium, et mirakel og der 
eksisterer en fornægtelse af at beskæftige sig med problemer, da udvikling og læring ikke 
skabes via problemløsning, ”men ved en dyb anerkendelse af menneskers kompetencer og ved at skabe 
drømme hos de samme mennesker” (Søholm ?: 3) 
 
Cooperrider og Whitney (2005:14-17) fremsætter 5 grundlæggende principper, der er 
centrale i teorien om at skabe forandringer:  
• The Constructionist Principle: Viden og forandringsprocesser er tæt sammenflettede. 
Hvordan vi skaber viden er derfor afgørende for, hvordan forandringsprocesser 
kan foregå. 
• The Principle of Simultaneity: Samtale og forandring kan ikke adskilles. Samtale er 
intervention. Dette betyder, at vores viden, erfaringer, tanker og forestillinger ligger 
implicit i de spørgsmål, vi stiller. Spørgsmålene ansporer vores ”svar” og det vi 
”opdager”, som så bliver basis for den fremtid vi konstruerer. Kimen til forandring 
ligger i de spørgsmål vi stiller, da spørgsmålene ikke kan adskilles fra handlingen.  
• The Poetic Principle: Alle organisationer er narrativer, der udfolder sig i en uendelig 
historie og som konstant skabes af dens medlemmer. 
• The Anticipatory Principle: Vores forestillinger om fremtiden influerer på den opførsel, 
vi har, de forestillinger vi gør os, og de handlinger vi foretager os. En forandret 
fremtid er et resultat af den forandrede fremtid, vi forestiller os.  
• The Positive Principle: Det sidste princip udspringer af den praktiske erfaring med  
appriciative inquiry. For at opbygge og konstant fastholde en ønsket 
forandringsproces kræves positive relationer og social samhørighed.  
 
Ud fra disse principper arbejder Copperrider og Whitney (2005) der med en 4-D model for 
organisatorisk udvikling:  
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Fase 1: Discovery: En søgen efter postitive narrativer, der har til formål at bringe det positive 
i fokus og fremme dialog.  
Fase 2: Dream: Den vante tankegang udfordres for at skabe drømme om, hvilken postitiv 
udvikling man ønsker. Her åbnes op for udforskning af det postive, man ønsker skal ske.  
Fase 3: Design: Drømmene om organisationens positive udvikling udtrykkes og gennem 
dialog designes den ideelle fremtid, der ønskes for organisationen.  
Fase 4: Destiny: Deltagerne forpligter sig til planerne og de handlinger, der er konstrueret for 
opnåelse af organisationens positive udvikling.  
Ved brug af denne model kan der skabes ny organisatorisk viden og udvikling med et fælles 
sprog og regelsæt, der er fundament for fremtidige fælles og effektive handlinger. Som det 
ses af modellen er dette en cyklisk proces, der sikrer en fremadrettet og udviklingsorienteret 
organisation.  
 
Cooperrider opstiller den heliotropiske hypotese ”which is that social systems evolve toward the 
most positive images they hold of themselves (Bushe 1998:3). Opfattes verden ud fra den social 
konstruktionistiske tankegang om, at verden skabes i relation med andre, har mennesker i 
sociale relationer selv muligheden for at skabe den verden, de ønsker. I følge pricipperne i 
appreciative inquiry vil fokus på succesfulde narrativer og ikke fiaskoer, kompetencer i 
stedet for mangler, drømme og ønsker i stedet for frygt, i sig selv vil være begyndelsen på 
den ønskede forandring. Jævnfør den heliotropiske hypotese vil forandringen være 
selvforstærkende og en positiv spiral vil være påbegyndt, hvor man anskuer udfordringer på 
en ikke problematiserende måde, men som en mulighed for at opnå et fastsat mål og 
levendegøre de håb, man har for fremtiden. Ud fra denne tanke er de forestillinger, vi gør 
Fase 2: 
Dream 
Fase 1: 
Discovery 
Fase 3: 
Design 
Fase 4: 
Destiny 
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os om os selv og omverden af helt afgørende betydning for, hvilken nutid og fremtid vi 
konstruerer, samt hvilken diskurs, der udvikles til at blive hegemonisk. 
 
